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INTRODUCCION

Este trabajo es el resultado de la elaboracién de los datos mds
significativos obtenidos en el desarrollo del proyecto de investiga-
cién sobre el analisis de las tareas en la direccién de centros. Tuvo
como misién fundamental estudiar las funciones concretas que desa-
rrollan los directores, ponderarlas bajo la aplicacion de ciertos cri-
terios y extraer algunas consecuencias del estudio, en orden a enten-
der la viabilidad de la realizacién de todas las actividades o, al
menos, de las consideradas mds sustanciales para la buena marcha
de los centros.

La actuacion de los directivos escolares no puede abstraerse de
las condiciones reales imperantes en el sistema educativo; lo que
podria decirse de la formacion tampoco puede desentenderse de las
actividades reales y del modelo de acceso a la funcidén directiva.
Desde el momento en que los directores/as (a partir de ahora debe-
ra entenderse que cuando utilizamos el término aludimos a los dos
géneros, masculino v femenino) acceden al desempefio de la funcién
a través de eleccidn, consideramos que la formacidén no puede ser,
en ningdn caso, condicidén para presentarse a la misma, sino que,
como mucho, puede ser un elemento a tener en cuenta por los elec-
tores, junto a otros muchos factores que, sin duda, intervienen a la
hora de elegir a un miembro de la comunidad académica. Desde el
momento en que esa formacion tiene que ser posterior al desarrollo
del procedimiento de eleccidn caben dos posibilidades complemen-
tarias: proporcionar periodos de tiempo especificos para actividades
de formacidn a realizar conjuntamente por los directores de zonas
relativamente amplias, o pensar en estrategias de asistencia al pues-
to de trabajo a través de materiales, recursos, redes de informacidn
y de ayuda, “centros de directores”, etc. Estos recursos hoy no exis-
ten organizados, al menos, con este propésito. Queda, pues, camino
por recorrer ¥ es ficil progresar cuando no se dispone de casi nada.

Ante la carencia de estas posibilidades, para no entrar en un
disefic en vacio de las mismas, nos ha parecido importante centrar-
nos con més énfasis en el analisis de la funcién y en el desarrollo de
su ejercicio, porque, sea cual sea la alternativa a elegir, en nuestro
sistema educativo carecemos de informacién puntual sobre 1a reali-
dad de las funciones educativas, debido a la carencia de un sistema
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de evaluacién diagndstica que ayude a orientar las discusiones y las
estrategias de actuacion.

No sirve de mucho el acceder a informaciones sobre otros siste-
mas con ¢l fin de trasiadarlas al nuestro, porque la especificidad de
los sistemas educativos en este aspecto reclama acciones ajustadas a
las condiciones y necesidades de cada uno de ellos. El ejercicio de la
direccidn se-encuadra en una forma de funcionamiento de los centros
asentada en una determinada tradicién, de acuerdo con un modelo de
gestion y gobierno general del sistema y no es tampoco in-
dependiente de la cultura profesional general de los docentes. A fin
de cuentas, hablar de las funciones de los directores en general es
hablar de actividades relacionadas o complementarias, mas 0 menos
directamente, con las de los profesores y, puesto que los mismos
directores son y han sido profesores incluso del mismo centro que
van a dirigir, no cabe imaginar una independencia de la cultura des-
de la que se ejerce la direccién respecto de la cultura de! profeso-
rado. De ahf que nos hayamos querido acercar a las percepciones y
valoraciones que se realizan desde las dos subculturas pedagdgicas:
la de quienes por un periodoe desempefian la funcién directiva y la de
quienes la ven desde fuera, desde la cultura docente.

El estudio mds pormenorizado de las funciones, las posiciones
que adoptan sus protagonistas ante las mismas, adquiere un inusita-
do interés en la actualidad, dado que, por condicionamientos varios,
se estd haciendo valer la idea de que el cambio del sistema educati-
vo tiene que nuclearse en torno a los centros. Se dice que los profe-
sores son protagonistas del cambio pedagégico pero se alude a los
centros como dmbitos de coherencia en la realizacién de proyectos
de innovacion y de reforma.

Los centros como unidades identificables y organizadas de indi-
viduos y de prdcticas cobran en este momento un interés especial.

a) En primer lugar, de acucrdo con el disefio implicito de la
implantacién de las reformas o por la misma légica del esquema que
la gufa, ante la imposibilidad de otras actuaciones masivas dirigidas
a los profesores, se alude a los centros como las unidades organiza-
das que tendrdn que perfilar y desarrollar el curriculum. El recono-
cimiento de la autonomia educativa de los centros, que no es del
todo nueva como propuesta, hace de las condiciones organizativas y
del funcionamiento general de los mismos un elemento muy impor-
tante para el €xito o fracaso de la reforma escolar. En el momento
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en que redactamos este informe, desde los mds variados dmbitos de
la politica educativa, se pone el énfasis en las virtudes de Ia confec-
cidn y desarrollo de los proyectos curriculares como la clave del
arco de la reforma educativa. En el proceso de concrecidn vy desa-
rrolle del curriculum se percibe a las unidades sociales y organiza-
tivas que son los centros, como el elemento decisivo en la estrategia
de innovacidn.

Esto quiere decir que el énfasis pasa de la fijacién en los profe-
sores individuales a detenerse en los colectivos docentes y, por lo
tanto en las funciones que facilitan el desarrollo de las comunidades
educativas. Una amplia variedad acumulada de estudios enfatizan el
papel clave que los directores escolares desempefian en los procesos
de cambio y de mejora de las instituciones educativas, bien sean
éstos iniciados verticalmente (en cuyo caso los directores hacen de
intermediarios en los procesos de divulgacidn, acomodacién y de
implulso} o bien sean motivados internamente (en este caso los
directores hacen de propositores, vertebradores, impulsores, etc.)
{PRESTINE, 1994).

b} Independientemente de la coyuntura del proceso de reforma,
hace tiempo que se admite que la calidad de la ensefianza tiene que
ver con aspectos relacionados con el funcionamiento colectivo v no
sélo con variables cuantitativas como la ratio alumnos-profesor o
con la calidad de los procesos didicticos desarrollados en la comu-
nicacién entre profesores y estudiantes. El cambio de paradigma,
guiado por una perspectiva mds ecolégica en el andlisis de la pric-
tica y en la concepcion de estrategias para cambiarla, lleva a dete-
nerse en la calidad de las tarcas que ayudan al funcionamiento ver-
tebrado de los centros escolares. Esto justifica que empiece a existir
una creciente preccupacion, traducida también en investigaciones,
por la indagacidn de funciones de los directivos que anteriormente
habian quedado oscurecidas por andlisis de corte mas individualista
centrados en los profesores o no estrechamente relacionadas con la
calidad de la ensefianza.

¢) Finalmente, no es ajeno al interés creciente por la direccidn
escolar, aparte de los motivos anteriores, el cambio de mentalidad
en la concepcién de las organizaciones escolares y del papel que
éstas desempefian en la delimitacidn cualitativa de la oferta y con-
sumo de los servicios que les competen. No creemos equivocarnos
si decimos que es este motivo el que aparece como preeminente en
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le que se viene llamado, un tanto eufemisticamente, politicas de
“reestructuracidén” de los sistemas escolares (ELMORE, 1990). Alu-
dimos, concretamente, a las politicas de descentralizacién y de des-
regulacion que van delegando progresivamente competencias en el
disefio y realizacion de los procesos que les atafien, al tiempo que
conceden responsabilidad en cuanto a la calidad de la ejecucion de
los procesos educativos que les puede ser imputada si tienen inde-
pendencia, aunque relativa, en el disefio y logro del servicio que
prestan. Enfatizar el papel de los centros supone conceder relevan-
cia y destacar su papel en la calidad de los productos que salgan de
ellos. Cuando de la desregulacidn curricular y en cierta medida
organizativa -donde ya no tode depende de la instancia superior
externa- , s€ pasa a la desregulacidn financiera, es decir, cuando la
superviviencia del centro depende de la captacién o no de clientes,
entonces es cuando aparece con toda evidencia la importancia de la
direccidn, sea ésta personal o colegiada, para perfilar un modelo
educativo que, con coherencia, sepa presentarse ante sus potenciales
consumidores, captarios y mantenerlos. Las propuestas integradas
de desregulacidn, sea cual sea el plano en el que se planteen (peda-
gdgico, curricular, organizative o econdmico) es muy probable que
fracasen si no se produce una importante y bdsica redefinicién de
los papeles y responsabilidades de todas las partes que intervienen
en los centros escolares (TIMAR, 1989, pag. 274).

El paso de un sistema vertebrado y cuajado en la cultura de la
dependencia burocritica, donde la racionalidad, si existe, se da por-
que hay una conexidén vertical eficaz que transmite los objetivos y
las normas a la organizacién, a un sistema mds descentralizado, don-
de los elementos de la cadena cobran protagonismo, autonomia y
responsabilidad, puede tener tres salidas basicas con multitud de
situaciones intermedias: a) caminar hacia una integracién horizontal
de todos los agentes intervinientes en cada centro para elaborar en
su seno el proyecto educative -la racionalidad-, by derivar hacia una
anomia organizada y estable, anodina, que se mantendrd mientras
los clientes estén asegurados, y ¢) caer en la disgregacidn conflicti-
va por falta de un sentido colegiado de la finalidad que les debe
unir. La actitud y comprtamiento de los profesores en general y de
la direccidén en particular, sin despreciar el papel de otros agentes,
tienen mucho que ver en el camino que pueda seguir el sistema
publico de educacién. Algunos resultados de la investigacion que
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presentamos nos ponen de manfiesto que el punto de partida de la
realidad desde la que se monta el discurso desregulador en nuestro
sistema educative no es, precisamente, el més propicio para que, sin
que medien importantes acciones de politica y de concienciacion de
la comunidad educativa, se camine hacia un protagonismo de los
centros en la via de la cultura pedagdgica y organizativa integrada.

Las funciones directivas ya no sélo aparecen como elementos
facilitadores de un proyecto elaborado desde arriba que tiene que ser
ejecutado fielmente por eficaces “mandos intermedios” en la cadena
de decisiones, sino que a esas instancias intermedias les correspon-
de una responsabilidad importante a la hora de elaborar la oferta
educativa, de adecuarla a un proyecto de cuyas consecuencias son
responsables. La funcién directiva aparece como un elemento de
primer orden para vertebrar la identidad de los centros, para lograr
la diferenciacién adaptada de su proyecto a las condiciones de su
desarrolle y para luchar, incluso, por la captacidén de los clientes,
apoyados en la imagen de calidad que producen.



CAPITULO I

DIRECCION DE CENTROS:
UN MARCO TEORICO

1.1. Nuevos modos de entender la direccion escolar

La direccién escolar constituye una dimension de la educacion
institucional cuya prictica pone de manifiesto el cruce de intencio-
nes reguladoras y del ejercicio del control por parte de la Adminis-
tracion Educativa, las necesidades sentidas por los profesores de
enfrentar su propio desarrollo profesional en el ambito mds inme-
diato de su desempeiio y las legitimas demandas de los ciudadanos
de tener un interlocutor préximo que les dé razon y garantia de la
calidad de la prestacién colectiva de ese servicio educativo, En este
somero enunciado se trasluce el cambio operado en el principio
organizativo “cldsico” de la direccién. La incorporacidén de las dos
liltimas variables muestra que se ha adoptado de manera generaliza-
da un nuevo modo de enfrentar ese principio, sustrayéndolo a la
razén téenica y emplazdndolo en el terrenc del debate social. Sirva
para demostrarlo e} tltimo de los informes producido por la
O.C.D.E. en relacién con la calidad de la ensefianza, cuando se pro-
nuncia con toda claridad acerca de las diferencias encontradas entre
los diferentes modelos que rigen los procedimientos por los cuales
se “construye” la figura de la direccidn escolar en los paifses estu-
diados:

Mo existe consenso acerca del modo de organizar y de ejercer esa
direccién (de basc escolar). La disensién mas manifiesta correspon-
de al papcl de los direclores. Mientras que cn algunos pafses las
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autoridades de educacién creen en la necesidad de un director fuer-
te con amplios poderes pedagdgicos y de gestidn, otros se hallan
inmersos en la prictica de la direccién y la gestién colegiadas y
otros responden en una medida significativa a un control gestor
externo a través de consejos escolares, de inspectores o de reglas v
normas de estricta aplicacién (O.C.D.E., 1991, Pig. 123).

En los tres modelos implicitos que se mencionan y reconocen por
parte de la O.C.D.E. se resumen las posibilidades efectivas del ejerci-
cio de la direccion, tal como se han venido materializando en los ilti-
mos afios ente los paises desarrollados. Como en el pérrafo citado se
reconoce, mas alla de sefialar lo que diferencia a los tres modelos, no
existe acuerdo en lo referente al papel de los directores. La misma
disparidad puede encontrarse en lo relativo a los procedimientos de
seleccidn y a la formacion de los directores (op. cit. Pag. 127).

En esas dos cuestiones, el modelo de direccién y los procedi-
mientos ¥ principios que deban regir su seleccidn y formacidn, pue-
den encontrarse resumidas las grandes categorias de problemas que
definen en el presente lo que ha venido ya a llamarse el problema de
la direccién escolar.

La situacién problemitica de la direccidn escolar, en consecuen-
cia, no es un fenémeno local que afecte s6lo a nuestro sistema edu-
cativo, como su crisis no es tampoco imputable tan sélo a carencias
formativas, o al profesorado, con su manifiesta inhibicién a partici-
par activamente en la gestién del sistema a través de su compromi-
so e implicacién en el dmbito restringido de los centros escolares.
De hecho, la situacién responde a una tendencia generalizada cuyas
caracteristicas mds notorias se definen por la oposicién a las que
habian venido siendo hasta el presente formas acrisoladas del ejer-
cicio de la direccidn, en relacidn con las tradicionales funciones
atribuidas a la ensefianza institucional. A su vez, éstas no eran sino
manifestaciones de los equilibrios logrados por las diferentes socie-
dades en sus diferentes estadios de desarrollo.

En el presente, nos encontramos en lo que podriamos llamar una
tercera época de la direccidn escolar, caracterizada por la sustancial
modificacion de la imagen social de las escuelas y centros de ense-
flanza, asi como de las demandas que esa misma sociedad le plan-
tea. En un primer momento, pudo no exigirse ninguna cualificacién
especifica para el ejercicio de la direccién, habida cuenta de la sim-
plicidad de las estructuras escolares y la generalidad de la misién
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formativa de los profesores; en una segunda época de cardcter
gerencialista se tratd a los centros escolares con 10s mismos criterios
y pardmetros que a las organizaciones de caricter productivista. En
la actualidad, a diferencia de los periodos anteriores, comienza a ser
recesiva la visién de la escuela como lugar de produccidn, emer-
giendo otra imagen que pretende configurarla como una “comunidad
de aprendizaje”. En efecto, durante los iiltimos tiempos se han pro-
ducidoe significativos cambios, en al menos tres dmbitos, que fuer-
zan a reconsiderar el papel tradicional de la direccién. Se trata de
cambios en la propia sociedad y sus demandas hacia las institucio-
nes educativas, en la oferta formativa de estas instituciones y en las
condiciones materiales y organizativas en las que se articula la res-
puesta institucional.

CALDWELL y SPINKS (1992), recogiendo el concepto de
“megatendencias”, acufiado hace ya mas de una década, y aplican-
dolo a la educacidn, sefialan entre otras las siguienies: autonomia de
ios centros, calidad, dispersién de las funciones educativas, cone-
xiones intracurriculares, acceso de la mujer a la direccidn, mayor
participacién e implicacién de padres y comunidad. Frente a tales
tendencias la respuesta menos conservadora no ha pasado de des-
plazamientos casi permanentes en las politicas y procedimientos
gubernamentales, lo que ha conducido a un estado de reformismo
permanente sin posibilidades de evaluar adecuadamente los cambios
que se pretendian introducir. A la vista de tal situacién los profeso-
res, a su vez, han incrementado progresivamente sus resistencias a
otorgar legitimidad a una autoridad, ya sea politica o administrativa,
que carecia de cualificacidon académica, conscientes de que ésta no
se consigue por la mera ocupacién de una posicién formal. De
entender las escuelas como estructuras burocratizadas y jerarquiza-
das se ha ido dando paso a su comprensién como sistemas de cardc-
ter mds orgdnico, mds descentralizadas y sometidas a un control de
tipo profesional.

Sumdindose a las transformaciongs enunciadas en el parrato ante-
rior, el mismo desarrolle de los estudios organizativos (en especial
de la sociologfa de las organizaciones) ha venido a minar uno de los
supuestos basicos sobre los que se habia venido construyendo tradi-
cionalmente el andlisis organizativo. Se trata del que podriamos lla-
mar la “naturalizacién™ de las organizaciones que, lgjos de enien-
derlas como construcciones sociales, las asumia como formas de
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cardcter universal cuyos principios generales resulian aplicables a
cualesquiera situacién particular. A la sombra de este supuesto ha
crecido el de la universalidad de la divisién funcional del trabajo, al
cual se ha asociado tradicionalmente la direccidn de las organiza-
ciones vinculdndola a dmbitos de gestién.

Frente a tales supuestos, las diferencias organizativas entre
industrias y escuelas, as{ como su incidencia en el trabajo directivo,
fueron mostradas de manera pionera por HANDY (1984), y poco
mas tarde desarrolladas por AL-KHALIFA®(1986, Pdg. 232), quien
las resume, entre otras, en las siguientes: a) los limites de la organi-
zacidén, que en las organizaciones escolares resultan imprecisos; b)
la responsabilidad y el control, proceso complejo en los centros
escolares, no sdlo por la necesidad de incorporar referentes tanto
ex{ernos como internos, sino también por la carencia de criterios
especificos en lo que hace a la efectividad del personal; ¢) las metas
y funciones, que dependen en las organizaciones escolares funda-
mentalmente de valores, creencias e ideologias de las personas vin-
culadas a la organizacidn, lo que las hace plurales, difusas y con-
flictivas; d) las funciones de la gestién, que en los centros escolares
desbordan los roles profesionales estrictos y afectan por ignal a
todos los profesores y no sélo a la direccién. A la vista de tales con-
sideraciones, parece evidente, que el tratamiento de la direccién
escolar requiere cuanto menos la misma especificidad que la de-
mostrada para las propias organizaciones.

En definitiva, la divisién funcional del trabajo en las institucio-
nes educativas (o al menos entre profesores) se basa en una concep-
cion “transmisiva” de la ensefianza y conduce a la superespecializa-
cién de los profesores y a su correspondiente descualificacién para el
desempeiio de tareas de gestién v direccion (HANDY, 1984: 38). La
divisién del trabajo, la subdivisién de tareas y la definicion de la
buena direccidn asociada a las mismas, deben vincularse exclusi-
vamente a la perspectiva eficientista; perspectiva a la que SERGIO-
YANNI (1986) contrapone la cultural, que subraya el concepto de
comunidad y la importancia de los valores morales compartidos vy en
la que el énfasis no se sittia en lo instrumental sino en la comunica-
cion, convirtiéndose el centro escolar en fuente de identidad (Pdg. 8).

Otro aspecto que conviene resaltar para marcar las diferencias de
la actual teorizacidn respecto a perspectivas mas tradicionales es la
importancia de considerar al director y las cuestiones de la direc-
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cidén, en el contexto de, v enlazadas con, las cuestiones relativas a la
organizacién y a ambas, como un todo, con el trabajo innovador en
las aulas. Desde ese punto de vista se entiende ahora que el director
debe actuar como un “arquitecto organizativo” (MURPHY, 1990),
modificando permanentemente las condiciones estructurales a fin de
hacer posible la tarea nuclear que define y da sentido a las organi-
zaciones escolares, que es la de la enseflanza y el aprendlzaje Como
lo expresa FULLAN (1992):

Hemos comenzado a hacer la transicidén desde el director que
influye sobre la ejecucion de innovaciones especificas a aquél que
conduce los cambios en la escuela como organizacién. Ello implica
gue tenemos que ver de manera més global y profunda al director y
a la escuela como organizacién (Pdg. 84).

Sabemos, definitivamente, que cuando los direciores ponen aten-
cidn en las inmovaciones particulares, habrd un mayor grado de eje-
cucién en las aulas de la escuela (Pdag. 82).

La inseparabilidad de las actividades de gestion y enseflanza en
contextos institucionalizados (WILKINSON vy CAVE, 1987), hacia
la que apunta la cita anterior, constituye, como ya fue sefialado por
AL-KHALIFA (op. cit), una de las notas distintivas de la organiza-
cién escolar y, en consecuencia, caracterizadora de la peculiaridad
del trabajo de la direccion. A ella deben afiadirsele las conclusivas
de las diferentes investigaciones realizadas al efecto hasta mediados
de los afios 80 y recogidas por WILLOWER (1986: 33), de entre las
cuales destaca como mds significativa el caricter variado, fragmen-
tario e interrumpido de la tarea. Dejemos, sin embargo, el comenta-
rio y desarrollo de estas cuestiones para un momento posterior de
este mismo trabajo en el que se abordaran las tareas de Ia direccidn.
Parece, por ¢l momento, mds oportuno preguntarse por los trabajos
desarrollados a partir de estos datos, asociados a o que hemos des-
crito como la tercera época de la direccidn, y hacerlo en los siguien-
tes términos. De las peculiaridades organizativas de los centros
escolares, v de las caracter{sticas especificas que rodean al ejercicio
de la direccién en los mismos, parece concluirse que la direccién
debe vincularse a lo que se ha venido en llamar el “liderazgo edu-
cativo”, tanto mas que a la realizacién de tareas de gestion del cen-
tro que, por lo demds, se muestran también como distribuidas entre
el resto del profesorado y personal adscrito al centro. Ahora bien,
jexisten trabajos que avalen esta afirmacién? y, en su caso, jen qué
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medida deben éstos conducirnos a replantear los compromisos
actuales y futuros de la direccidn escolar, mas alld del cumplimien-
to de las funciones tradicional y/o administrativamente asignadas?

1.1.1. Liderazgoe pedagidgico

Una revisién de las contribuciones mds recientes al campo nos
muestra que, en efecto, los estudios sobre la direccidén escolar se
encuentran generalmente asociados a los del liderazgo educativo.
Ello puede observarse de manera palmaria en HORD (1987a), quien
define a los lideres escolares como: “aquellos que tienen autoridad
sobre la totalidad de la escuela; la persona designada en el seno de
la escuela de quien se dice gue tiene la responsabilidad primera
sobre lo que ocurre en ella” (Pag. 19).

Pero, en esa misma revision puede observarse que, también en
este dmbito, se han producido en los dltimos afios cambios signifi-
cativos tendentes a desplazar las perspectivas mds tradicionales, de
indole situacional, y los modelos de contingencia, centrados todos
ellos en los andlisis de las personas, tareas o estructuras. El punto de
inflexidn en este terreno parece situarse, principalmente, a partir del
trabajo de BURNS (1978) en que establece la distincién entre el lide-
razgo de transaccién y el de transformacién. El primero, centrado
basicamente en tareas, describe las transacciones realizadas entre el
director ¥ sus seguidores de modo que aquél garantiza las condicio-
nes de trabajo mientras éstos orientan su actividad hacia el logro de
las metas preestablecidas. El liderazgo de transformacién, por el con-
trario, no se centra tanto en las tareas como en las personas, exigien-
do del director la concepcién y comunicacién de una nueva visién del
conjunto de la organizacion. Asi pues, esta forma de liderazgo se ocu-
pa ante todo de la transformacién de la dimensién cultural de la
organizacién (BENNIS, 1984) estimulando la independencia como
base de la accidn y del cambio, mis que la tradicional dependencia.

La competencia de los directores parece, por tanto, cifrarse més
en algunas caracteristicas personales que en el conocimiento de
determinadas técnicas de gestién a las que puede accederse median-
te la instruccién. Pero debe matizarse que la competencia a que se
alude resulta no tanto de la efectividad objetiva con la que son cum-
plidas las tareas que estdn formal o normativamente asociadas al
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puesto, como de la percepcidn que de la misma tengan los sujetos
vinculados a la organizacidén y los méds préximamente asociados a la
misma. Tal como sefiala SERGIOVANNI (1991):

lo que el director representa y comunica a los otros es mds impor-
tante que como se conduce dado un determinado conjunto de
circunstancias.

Algo que, por oira parte, ya habia side apuntado por GRAY
{1982) en los siguientes términos:

La realidad de las organizaciones es que estdn compuestas por
diferentes personas y ninguna organizacién educativa puede reducir
sus micmbros a un sistema de significados o normas de valor singu-
lar o a un conjunto de pautas de comportamiento .(Pag. 13).

En ese mismo sentido se pronuncia COULSON (1990):

Como otros lideres institucionales, el director de éxito es en pri-
mer lugar un experto en la promaocién y proteccidn de valores
(SELZNICK, 1957). En el caso del director de Primaria, los valores
estin mediados en primer lugar a través de interacciones interper-
sonales cara a cara entre el director y otros participantes en la situa-
cidn escolar. Parece, por tanto, que un hecho clave diferenciador en-
tre 14 media de los directores y aquellos que son percibidos como los
mis efectivos y que son mds respetados es el grado de competencia
interpersonal de estos Gltimos en su habilidad para escuchar con sen-
sibilidad y entrar en didlogo con los owos. (Pdg. 15}

En coherencia con las reciente aportaciones al campo de las
corrientes interpretacionistas, las anteriores citas demuestran que el
énfasis no se sitda tanto en la unilateralidad de la persona y/o la
situacién o actividades, como en la peculiar relacidn que emerge de
las relaciones entre los diferentes sujetos de la organizacién; es de
estas relaciones de donde emergen los significados compartidos que
han venido a constituir en los afios mas recientes la que genérica-
mente se ha caracterizado como “cultura” organizativa.

Incorporando esta relevante dimensién, una reciente revision de
los estudios sobre el liderazgo escolar, llevada acabo por LEITH-
WOOD, BEGLEY y COUSINS (1992) los clasifica segin las rela-
ciones cntre, por un lado, las influencias externas e internas y, por
otro, las practicas y los estados o procesos mentales de los directa-
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res. En definitiva, el director, desde el punto de vista del liderazgo
educativo, lo que hace es erigirse en representante de la cultura orga-
nizativa dominante, a la vez que desde esa posicién propicia, en el
sentido de alienta y deja que se manifiesten, nuevas reestructuracio-
nes como resultado del desenvolvimiento de esas formas culturales.
No cabe, sin embargo, identificar Ia cultura organizativa escolar con
la cultura profesional de los docentes, en sentido estricto. Olvidar el
componente institucional de las organizaciones escolares nos condu-
cirfa a la negligencia de un aspecto peculiar de esa cultura que es la
que en mayor medida, como se ha reconocido ampliamente, deter-
mina las peculiaridades de la direccidn escolar. Se trata de la reitera-
da tendencia a asignar al director 1a responsabilidad sobre cuestiones
de naturaleza claramente diferenciada como son las relativas a la
gestion administrativa, la representacion del poder institucional en el
seno de la comunidad y el mismo liderazgo pedagdgico.

Evidentemente parece ldgico pensar que la experiencia como
profesor es importante para el gjercicio de la direccidn de centros.
En funcién de esa hipdtesis se exige e¢jercicio docente previo, El
fundamento para mantener ese nexo entre experiencia y capacidad
para ser director se asienta en la asuncién de que la primera funda-
menta el conocimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje, dota
de intuicidn pedagdgica para abordar problemas y proporcionard un
marco de sensibilidad educativa a la hora de enfrentarse con la face-
ta administrativa. Razones para defender, de paso, la necesidad de
gue los directores han de ser profesores, Pero estos supuestos, como
ha sefialado INBAR (1990}, no dejan de olvidar otros no menos
importantes, como el de que no existe una transicién lineal entre el
puesto de trabajo de profesor y el de director, asi como que pric-
ticamente y desde el punto de vista de las percepciones ambos roles
estin en tension o en conflicto. Esta discontinuidad lleva al autor
mencionado a plantear la hipétesis de que la direccién de centros no
es ¢l resultado de un desarrollo profesional lineal desde la ensefian-
za, no es “mis de lo mismo”, ¢l director “el primero entre los igua-
les”, sino que, tanto por las funciones a desempefar, como por las
coordenadas espacio-temporales del papel directivo, éste es distinto
al del profesor. Existe un cambio que no es de grado, sino cualitati-
vo entre la ensefianza ¥ la direccidn de centros.

Sguiendo a INBAR la “unidad de trabajo” es una funcidn que
depende del contenido de la misma en relacién con las coordenadas
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y las percepciones del tiempo y del espacio en las que se desarrolla.
Pues bien, a pesar de la complejidad e indefinicion del puesto de
trabajo del director escolar y, precisamente por e} hecho de que es
mas amplio que el papel de los profesores, el paso entre el desem-
pefio del papel de docente y el de director significa, en primer lugar,
un cambio en el espacio social dentro del que se actia, desde los
estudiantes al de los adultos, ademds de los alumnos, lo que supone
un marco bien distinto para el ejercicio de las competencias en las
relaciones humanas y en la coordinacion. Del mismo modo la per-
cepeion del tismpo cambia radicalmente. El director o directora se
las tienen que ver con secuencias temporales de acciones de largo
plazo relacionadas con planteamientos de politica educativa y plani-
ficacion docente, con todo el centro a la vez, 1o que lleva a tener que
plantearse nuevas incertidumbres y compromisos. Con el contra-
tiempo, podria decirse, de que las consecuencias de las tomas de
decisiones son inmediatas en el funcionamiento de los centros.

1.2. El rol dual de la direcciéon escolar

No se agotan en los estudios anteriormente citados los que con-
firman que al director se [e viene atribuyendo un papel dual, no sélo
en tanto simultanea ese ejercicio con el de la docencia, sino también
por cuanto debe conciliar las responsabilidades de cardcter adminis-
trativo con las funciones de estimulo al desarrollo de una ensefianza
de mayor calidad vy, en consecuencia, ejercer un liderazgo educativo.
Ya HANDY (1984: 35). en su intento de clarificar las atribuciones a
los directores, distingui6 entre “liderazgo” y “administracién” como
dos funciones claramente diferenciadas de cuyoe cumplimiento, no
obstante, se ha responsabilizado tradicionalmente a la direccion de
las organizaciones escolares. Ademds de otras consideraciones y sin
menoscabo de las mismas, el liderazgo es una funcién de tiempo par-
cial, mientras que ja administracidn es a tiempo completo; integrar
ambas funciones en un profesicnal conduce a que no exista Hempo
para el liderazgo y la ensefianza, ademas de resultar muy caro.

El discurso del liderazgo educativo, en el contexto de esa atribu-
cidn dual de funciones parece dar a entender que éstas actlian de for-
ma aditiva, en e} sentido en gue la direccién parte de la necesidad de
un gestor administrativo, a la vez que de un lider educativo, y que
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cualesquiera que ostente la direccidn porque goce de una de tales atri-
buciones debe asimismo cargar con las implicaciones de la otra. Lo
que, expresado de otro modo, querria decir que ¢l liderazgo debiera
confiarse al director o a la cima de la organizacidn, contraviniendo asi
el hecho segin el cual éste emerge, como anteriormente se sefialé, del
proceso dindmico e interactivo que tiene lugar entre los diferentes
miembros de la organizacién en su intento de construir juntos una cul-
tura orientada al desarrollo personal, profesional y social. La consi-
deracion de HANDY (op. cit.} llama mds bien la atencidn respecto a
Ia necesidad de distinguir claramente entre las tareas asociadas a las
dos funciones diferenciadas y de separar la atribucion de las mismas
en dos figuras organizativas asimismo diferenciadas.

HARLING (1984) muestra las implicaciones que tiene esa doble
atribucién en los siguientes términos:

El director, como profesor y administrador, ocupa una posicion
central en relacion a los intereses de los profesores en los asuntos
pedagdgicos v a los intereses ajenos en asuntos del sistema global.
La primera posicién requiere flexibilidad y un grado de autonomia
que le permita responder a sucesos inesperados. La segunda tiende a
anmimarle a adoptar procedimientos racionales, centralmente contro-
lados, del control de Jos sucesos. Esta yuxtaposicidn de burocracia y
profesionalismo en educacién estd mediada por la posicion formal e
informal de {a direccion. (Pig, 228).

El problema de la superposicidn de roles es que el director-
docente, dado el énfasis exclusivo de los profesores en las cuestiones
de ensefianza y la préctica indiferencia hacia las cuestiones organi-
zativas y de gestion, tiende a incorporar en su prictica algunas de las
que MARCH (1986) llama asunciones del pensamiento administrati-
v, que nosotros asociamos anteriormente a las perspectivas eficien-
tistas de las organizaciones y que €l caracteriza como: rigidez de las
organizaciones, heterogeneidad de los directivos, claridad de los
objetivos e instrumentalidad de la accién (Pdg. 19). En consecuencia,
el liderazgo no puede entenderse exclusivamente referido a los 4mbi-
tos pedagégicos de actuacidn, si bien la duplicidad de rol ocasiona
uno de los principales sesgos del trabajo practico de los directores.

La misma idea, expresada en términos muy semejantes, puede
encontrarse en HUGHES (1988), si bien este autor la matiza reto-
mando la distincién, que atribuye a HOYLE, entre una profesionali-
dad de cardcter “restringido”, en la medida en que el docente se
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encuentra confinado al trabajo del aula, y otra de tipo méds “extenso”,
que incluye ser consciente de que tal responsabilidad debe ampliarse
a dimensiones mds amplias de la organizacion (Pig. 18). El interés
de la solucién de HUGHES radica en ampliar al conjunto de los
docentes el compromiso con las tareas de gestidn; se trata, por lo tan-
to, de invertir la tendencia tradicional consistente en resumir tales
tareas en una asignacién unipersonal que, por otro lado, no amplia la
componente burocritica de la docencia en la medida en que simple-
mente la reconoce como inherente a la dimensidn institucional de los
centros escolares. La propuesta de “extender” la profesionalidad
docente conduce a considerar detenidamente las posibilidades que
yacen en la férmula de la colegialidad, entendida ésta en el sentido
de la asuncion colectiva de las tareas implicadas en la gestién esco-
lar y en los procesos de toma de decisiones asociados a la misma.

1.3. Colegialidad

La necesidad de extender la profesionalidad docente, como via
realista para salvar la dualidad de roles atribuidos al director y redu-
cir asi su distancia respecto al resto de profesores, coincide con una
de las principales implicaciones del liderazgo de transformacidn,
cual es la necesidad de extender el liderazgo a todo el conjunto de
profesores. Se trata en ambos casos de lo que ha venido re-
cogiéndose bajo el principio de la “colegialidad”, de la que
SOUTHWORTH (1987, 1988: 52) cifra sus componentes claves en
consulta, comunicacidn, continuidad, coordinacién y coherencia.
Pero no es éste el dnico investigador que se pronuncia en tales tér-
minos. También JOHNSON (1990) trata la colegialidad en relacion
con el trabajo de los directores (Pdg. 175 y ss.), al igual que
FULLAN (1992: 86), quien enfatiza la importancia del director
como lider colaborativo, algo que no debe interpretarse en términos
de liderazgo unipersonal bajo un formato democritico de consulta y
participacion, sino mds bien al contrario, como consagrando el lide-
razgo de las propias estructuras democrdticas. GLICKMAN (1993:
35 y ss.) expresa la misma idea en otros términos al sefialar que el
proceso democrdtico debe estar abierto a cualquier miembro del
grupo (padres, profesores, miembros de la comunidad, estudiantes),
con independencia de que éstos tengan o no un rol formal en el
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equipo de gobierno puesto que es el grupo, como un todo, quien se
censtituye en reflejo de la diversidad de la comunidad que debe ser
reconocida a efectos de gobierno del centro.

A la colegialidad se le atribuye la funcidn de mantener la cone-
xidn entre las estructuras de la gestidén escolar y curricular, entre el
desarrollo del curriculum y el desarrollo de la escuela; si bien suele
igualmente reconocerse que tiene mayores implicaciones en la ges-
tién escolar que en la curricular. Como se viene a confirmar expli-
citamente en algin momento, del hecho de que las escuelas sean
probablemente ahora més consultivas no se sigue que sean mas
democraticas (SOUTHEWORTH, 1988: 53), lo que no deja de ser
cierto habida cuenta de que la democracia organizativa consiste en
modos de relacion orientados hacia el reparto de poder entre los
miembros de la organizacién. “La colegialidad, dice SOUTH-
WORTH (1988), cambiara las relaciones de rol existentes en la
escuela, reduciendo la predominancia del director y la autonomia
del profesor en el aula™ (Pdg. 53), esto es, restablecerd el tejido de
relaciones organizativas alld donde las habia ido destruyendo el
individualismo docente instaurado por la fragmentacién laboral
inherente a los modelos jerdrquicos y basados en la divisién del tra-
bajo. “La colegialidad, sigue diciendo el mismo autor, deberia afec-
tar la naturaleza total del discurso escolar, la toma de decisiones y
la evaluacidn; deberia introducir en areas a menudo vistas como pri-
vadas” (Pdg. 54).

También HUGHES (1988), huyendo de planteamientos profesio-
nalizantes de la direccién afirma que “el campo de la discusién se
ensancha cuando se reconoce que todos los profesores tienen respon-
sabtlidades tanto directivas (en la gestién) como académicas” (Pag.
11). Parece evidente, en consecuencia, que el verdadero desafio de la
direccion en el presente consiste en tratar de darle unas dimensiones
diferentes a su papel en un sentido que va mds allad de la refor-
mulacion de las tareas tradicionalmente asignadas a la misma y de su
posicion en el conjunto de la organizacidn. Se trata mas bien de
poner el énfasis en una forma de liderazgo colectivo que vincula los
ambitos curriculares y organizativos, considera la organizacidn en un
sentido holistico v resitia tanto la posicién del director en el seno de
la organizacion y de ta comunidad, como sus atribuciones en relacién
con el desarrollo curricular y el de los profesores.

En resumen, fa direccidn escolar ha permanecido anclada en
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perspectivas naturalizadas de la organizacién, no obstante haber
sufrido transformaciones a lo largo del tiempo. Una de las conse-
cuencias de la indiferenciacidn organizativa ha consistido en la
generalizacion del modelo de direccidén dominante en las organiza-
ciones productivistas, perdiéndose de vista, de ese modo, la especi-
ficidad de las organizaciones escolares. De resultas de ello, se han
vinculado las funciones de gestion administrativa y de ensefianza,
atribuyendo la responsabilidad de ambas al 1ol de director escolar,
con lo que ha resultado inevitable la subordinacién de las segundas
a las primeras, dominados como estdn los centros escolares por la
légica instrumental que se deriva de su dependencia institucional;
no obstante ello, los profesores siempre se identifican a si mismos
mds como profesores que como gestores, como demuestran DENNI-
SON y SHENTON (1987: 17), lo que indica e] dominio de un mode-
lo de profesionalidad restringida. En el presente nos encontramos
emplazados en un momento de cambio cultural amplio que desafia
las estructuras tradicionalmente adoptadas por las organizaciones
escolares. A su vez, los estudios e investigaciones en la sociologia
organizativa y el liderazgo educativo nos sitian en posicién de
adoptar una perspectiva de cardcter colegial para la direccidn de los
centros educativos.

1.4. Contexto legislative de la direccién de centros
1.4.1. Consideraciones en torno al problema

Como sefialan algunos analistas, en los estados sociales de dere-
cho hay una cierta tendencia hacia la hiperregulacién, guiados tal
vez por el excesivo celo de salvaguardar los derechos y libertades
fundamentales de los ciudadanos. Ahora bien, a medida que se con-
solida el estado democritico y sus instituciones, se da un cierto re-
ceso en la promulgacién y se entra en una fase de clarificacidn de
los @ambitos a los que se ha de aplicar la norma, de la potestad para
formularlas y velar por su cumplimiento. Aunque resulte paraddjico,
no por disponer de més normas se protege mejor a los cindadanos.
Antes bien, puede suceder todo lo contrario, la inseguridad aparece
en el momento que entran en conflicto normas, jerarquias, ambitos
de competencias, etc. En suma, cuando el cumplimiento de lo regla-
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mentado ¢ inspeccion de los procedimientos se convierte en un pro-
ceso complejo y confuso.

Por lo que se refiere al del Estado espafiol, da la impresidn que
alin no hemos llegado a esa segunda fase de calma, puesto que
siguen proliferando con suma rapidez normas y reglamentos que se
superponen unos sobre otros. De suerte que disponemos de un sis-
tema, segin los expertos, caracterizado por la hipertrofia legislativa
v, por lo que se refiere a su aplicacion prictica, se caracteriza por
la enorme complejidad técnica. Sobre un mismo objeto de regu-
lacion intervienen diferentes instancias, con frecuencia sin disponer
de limites nitidos de sus competencias, lo que lleva a promulgar
normas superpuestas de parecido rango sobre un mismo objeto.
Este cruce de regulaciones convierte en especialmente dificultosa
la tarea de deslindar con claridad los Aambitos de aplicacidn de las
distintas normas, as{ como su rango regulador sobre los cursos de
accion y el cardcter que adquieren para los agentes implicados.

El sistema escolar, en general, y la direccidén en particular, tam-
poco escapan a esta tendencia de inflacidn reglamentista. De forma
muy resumida en el esquema de la Fig. 1, se plantea la superposi-
cién de los planos trazados por las diferentes instancias con compe-
tencias y algunas de las iniciativas legislativas de mayor rango. La
interseccién de esos planos presenta en los centros una tupida trama
de normas y reglamentos en la que es dificil desenvolverse con sol-
tura. Entre otras razones porque requiere un conocimiento preciso
de las mismas, puesto que estin en juego derechos y deberes de
unos colectivos que en cualquier momento pueden pedir su estricto
cumplimiento y, de considerar que no se procede asi ¢ no compartir
los criterios de interpretacién de la norma, actuar en consecuencia.
Una vez planteado el conflicto administrativo y/o civil, se inicia un
proceso largo y farragoso cuyo desenlace, en el mejor de los casos,
serd de final imprevisible y casi nunca satisfactorio para las partes!.

I En relacién al lastre que dejan tras de si estos conflictos, se puede mencionar
el de la “oposicidn del 91" para el acceso a la funcién docente de EGB y Medias.
Problema planteado en la mayoria de las administraciones educativas y especial-
mente conflicto en la de Valencia. Uno dc los afectados plantea: “... han consegui-
do crear finalmente un cuerpo de leprosos, proscritos e indeseables, marcindonos
con un asterisco a los miembros de la lista del Tribunal Superior, de forma que,
segiin el BOE, somos funcionarios... pero menos, o de segunda clase, o en expec-
tativa de despido, como se quiera entender. (El Pafs, 9-3-95).
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FIGURA 1
Contexto legislativo de la Direccidn de centros

_ ORDENAMIENTO JURIDICO DEL ESTADO
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CONSTITUCTON

PODERES

Conscientes de la dificultad que entrafia el trdnsito por el “espa-
cio jurisdiccional del centro escolar”, algunos directores/as mantie-
nen gue su funcién mds primigenia es la de ser gestores o burdcra-
tas. Es una forma de referirse al incomodo papel de ir “impartiendo
justicia” a su manera y cn los temas mis variopintos, como son los
que tejen la vida ordinaria de los centros. Papel para el que la mayo-
ria reconoce no estar preparado y con el que pocos se identifican,
pues va en detrimento de su dedicacidn a las tareas méds pedagdgicas
y de aquéllas otras que se refieren a las relaciones institucionales del
centro con el entorno, De ahi que, no sin ciertas reticencias, vean con
buenos ojos la presencia en el centro de un profesional que les libe-
re de las tareas relacionadas con la gestion y el control de lo regla-
mentado. Entre otras razones porque, tal como reconocen muchos
directores/as, les resulta practicamente imposible velar por su cum-
plimiento. Dicho de otro modo, son conscientes de no poder cumplir
con todas las normas, procuran negociar en los casos de conflicto
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para que las partes lleguen a acuerdos y evitar asi que el contlicto
salte a instancias superiores (administrativas o juridicas). Pese a esta
actitud dialogante que suelen tener, no se les oculta que se mueven
en la periferia de la norma, lo cual no deja de preocuparles y distor-
sionar ¢l desempeiio de sus funciones, pues saben los riesgos pabli-
cos y personales que entrafia el ejercicio de la direccidn (tal seria el
caso de las responsabilidades derivadas de las actividades extraesco-
lares o de la apertura del centro fuera del horario escolar).

Si volvemos la mirada al grafico precedente podremos hacernos
una idea mds precisa de la complicacidén que ofrece el contexto
legislativo en el que se desenvuelve la direccidn, tanto por Ias ins-
tancias que intervienen como por la entidad y rango de las normas
y reglamentaciones que generan. Pensemos que en la vida de un
centro, aparte de las propiamente educativas, hay afectadas cuestio-
nes como las de sanidad e higiene, seguridad, derechos civiles fun-
damentales, procedimiento administrativo, disposiciones econdémi-
cas, fiscales, laborales y sindicales, urbanisticas y arquitectonicas,
asi como las reglamentaciones scobre el patrimonio cultural o la pro-
piedad intelectual. En unos casos las normas emanan del ordena-
miento juridico del Estado, de las diferentes instancias de la comu-
nidad autdénoma? y en otras ocasiones de las ordenanzas
municipales. En la figura anterior no se recogen los organismos
internacionales que con frecuencia obligan a que los estados fir-
mantes de un convenio legislen en consecuencia. Circunstancia que
en nuestro caso concurre en la transposicién de las directivas euro-
peas o en el controveriido tema de la ensefianza de la religidn y los
acuerdos entre el Estado espafiol y la Santa Sede3.

Son, pues, muchas las instancias con capacidad legislativa sobre
temas que repercuten en la vida de los centros, ademds tienen muy

2 Relacionada de algin modo con los centros, estaria la llamada “ley de protec-
citém de la infancia” aprobada por el Gobierno valenciano, en tanto que se “entien-
de por nifio o nifia, a los efectos de esta Ley, todo menor de edad”. (Art. 1), Ia
mayoria de los cuales, a su vez, estin en edad de escolarizacién obligatoria. Nos
referimos a la Ley 7/1994, de 5 de diciembre, de la Infancia.

3 Nos referimos al Real Decreto 2438/1994, de 16 de diciembre, por el que se
regula la ensefianza de la Religién. Ahora bien, con independencia de la solucion
juridica, la delicadeza del tema y el crecienie fundamentalismo estan provocando
fuertes tensiones en los centros como ya se ha viste en las llamados “conflictos del
velo”, en Francia, Suiza o Espafia.
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distintos rangos para el ejercicio de esas competencias. No todas
formulan normas de la misma entidad ni inciden con idéntica inten-
sidad, pero sobre todas ellas ha de navegar la direccidn. Su obliga-
cidén es tanto cumplirlas como hacerlas cumplir, a la vez que debe
procurar generar en el centro un ambiente que sea agradable y
propicio para el trabajo, aunque a veces esto le plantee conflictos
con la norma, '

1.4.2. Trama legislativa de la Direccion

Al ser la educacién un servicio piblico fundamental, cuya ges-
tién y tutela le corresponde a los pederes publicos, significa que
muchos de los temas relacionados con aquélla se abordan desde la
legislacion general, tal como ya se ha apuntado (por ejemplo, la Ley
de Presupuestos Generales del Estado y la gestion econdmica de los
centros). Ahora bien, aparte de estos textos normativos generales se
producen otros muchos con cardcter especifico que se ocupan de los
distintos aspectos de la ensefianza reglada. La educacidn es un
ambite muy sensible social y politicamente, tal vez por ello suscite
la necesidad de proyectar el hecho legislativo hasta el dltimo rincdn
del centro. Para hacerse una idea aproximada de las dimensiones de
la actividad reguladora, podemos tomar el Informe anual del Conse-
jo Bscolar del Estado relativo al curso 1992-93, en el que se da
cuenta de 40 informes a otros tantos proyectos de reales decretos de
aplicacion a todo el sistema escolar, aparte el resto de normas de
menor rango, ademds deja constancia de aproximadamente 70 ini-
ciativas legislativas por parte de las distintas comunidades antdno-
mas con competencias en educacion.

No es nuestra intencién hacer una revision exhaustiva de tan
amplio espectro normativo, sino centrarnos en aquellas que puedan
darnos una idea precisa de las circunstancias en las que se desen-
vuelve el ejercicio de la direccidn. Nos ocuparemos de las normas
que tienen alguna relacién con la direccién, tanto respecto al acce-
so y sus funciones como a las condiciones de desarrollo de éstas.

El orden de exposicidn serd descender desde las normas de
mayor rango a las de menor, introduciendo algunos comentarios que
contribuyan a relacionar unas con las otras, de acuerdo con las pre-
tensiones de la presente investigacién. Nos referiremos prioritaria-
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mente a los textos legales de aplicacion a todo el Estado, aunque
también se hard alusion a algunas normas cuyo dmbito de aplicacién
es la Comunidad Valenciana. Tomamos asi a esta Comunidad como
ejemplo de Autonomia dotada de competencias plenas en materia de
educacién, lo que puede indicarnos el sentido de sus iniciativas
legislativas.

Definicién de los perfiles de la direccion

Hemos de remitirnos inexorablemente al siguiente texto legal:
Ley Orgdnica 8/1983, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la
Educacién, (LODE en lo sucesivo). En su Predambulo al presentar el
Titulo 111, dedicado a los 6rganos de gobierno de los centros, se dice
que “la opcién por la participacién contenida en la Constitucidn es
una opcidn por un sistema educativo moderno, en el que una comu-
nidad escolar activa y responsable es coprotagonista de su propia
accidon educativa”. Pero si de esta declaracidon de intenciones pasa-
mos a las propuestas concretas sobre la direccidn, nos encontramos
en ¢l referido titulo con lo siguiente:

-a) Se define la direccién como uno de los érganos de gobierno
de los centros de cardcter unipersonal, (Art. 36). No hace falta estar
muy introducido en el tema para darse cuenta que esta opcién exclu-
ye cualquier otra forma posible de ejercer la direccién en el que pri-
men férmulas de co-responsabilidad, al menos desde un punto de
vista de estricta legalidad.

b} De acuerdo con el precepto constitucional de participacién
democrdtica, se establece que los directores serdn elegidos por el
Consejo Escolar del centro y nombrados por la Administracién Edu-
cativa competente, (Art. 37), El periodo de mandato constara de 3
afios, (Art. 46). Esta norma supone todo un avance respecto a las
anteriores, puesto que se deposita la responsabilidad de la eleccidn
en un drgane de representacion como es el consejo escolar. Se aca-
ba definitivamente con uno de los baluartes de conirol que el régi-
men anterior mantenia en los centros escolares a través del cuerpo
de directores, si bien el punto intermedio de fransicién lo marcé la
propuesta mucho mds timida contenida en la Ley Orgdnica 5/1980,
de 19 de junio, por la que se regula el Estatuto de Centros Escola-
res. La condicidn de ser elegido que tanto se alabd entonces, es pre-
cisamente lo que ahora comienza a ponerse en cuestidn, no de modo
frontal sino encubierto por el discurso de la “profesionalizacién™.
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¢) Las competencias asignadas a la direccién se formulan en los
nueve primeros apartados, el décimo abre la puerta a cuantas otras
puedan serles asignadas, {(Art. 38). De alguna manera quedan reco-
gidas todas las cuestiones que tienen que ver con la vida del centro,
tanto de gestién y organizacién, como académicas y pedagdgicas o
de relacidn con el exterior. Por lo que no es dificil advertir que algu-
nas de esas atribuciones sean, precisamente, las que planteen mayor
conflictividad al ejercicio de la direccién. Puede que el problema no
esté tanto en que el abanico de competencias sea demasiado amplio,
sinc en si desde la direccién se pueden abordar todas ellas con sol-
vencia técnica e institucional.

A tenor de lo expuesto en estos tres apartados, surgen de inme-
diato algunas cuestiones que cabe plantearse: ;la referida amplitud
de la atribucién de funciones es compatible e incluso coherente con
¢l modelo democritico de eleccién?; ;siendo un cargo temporal
c¢omo puede ejercer la “jefatura de todo ¢l personal adscrito al cen-
tro”?; ;qué cauces e instancias administrativas apoyan la accién
directiva en los casos de conflicto? Dado el modelo de acceso a la
direccidn, ;no hubiera sido més coherente haberle atribuido las fun-
ciones de representacién, de fedatario y todas las asociadas a la
labor educativa de los centros? Y ya por iltime: jalguien se ha plan-
teado alguna vez qué reclaman desde la direccién para seguir sien-
do democraticamente elegidos y ejercer la direccidn con todas las
consecuencias?; ;este planteamiento es utépico y descabellado o
realista y factible?

Con independencia de las respuestas que puedan derivarse de la
parte empirica de esta investigacion, aqui se puede llamar la aten-
cién sobre algunas cuestiones. La legislacién vigente sitaa al direc-
tor/a ante el desempeiio de papeles relacionados con la gestidn, la
representacion de la Administracién, la jefatura de personal y la
direccion propiamente dicha. Desde luego que el sistema democri-
tico de eleccién legitima para que se actile en consecuencia, pero no
es suficiente, puesto que ello debe ir acompafiado de un modelo de
gestion descentrado. Tanto el equipo de direccién como los demds
miembros de la comunidad escolar, deben disponer de la capacidad
de resolver los problemas que les afectan mediante la participacidn
democratica. Si no se alcanza este grado de implicacién, muy pro-
bablemente la direccién sea una especie de “cortafuegos” de proble-
mas cuyo origen se localiza fuera del centro. Y resulta bastante
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obvio que mientras predomine esta sensacidén y las circunstancias
que las genera, los consejos tendran dificultades para encontrar can-
didatos/as entre los que elegir al director/a. Circunstancias que tie-
nen algo que ver con la formacidn pero mucho mds con la “cultura
democrética” instalada en el sistema escolar. Razdén por la que los
complementos retributivos o la presencia de los administradores, tan
solo logrard paliar una minima parte de lo que ain falta por hacer
para que la direccién funcione. Todo esto a pesar de lo que se pro-
pone en el Anteproyecto de Ley de la Participacidn, la Evaluacién
v el Gobierno de los Centros Docentes.

La calidad y la mejora de los centros

En segundo lugar hemos de aludir a la Ley Orgdnica 1/1990, de
3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, (LOG-
SE en lo sucesivo). St la LODE representa un gran avance en la
democratizacion de los érganos de gobierno que operan en el siste-
ma escolar, la LOGSE dota de una nueva estructura al sistema y
ademds se compromete con la calidad y la mejora de la ensefianza.
Dos apuestas de alto riesgo y politicamente loables, aunque se pue-
da discrepar de las soluciones técnicas adoptadas. Pero esto no es lo
que nos interesa, sino ;jen qué medida esta nueva ley afecta a la
direccidn?

a} En relacion a los centros.- La LODE, en su Art. 11, establece
que en funcién de las ensefianzas que impartan, los centros podrin
ser de; Educacién Preescolar, Educacién General Basica, Bachille-
rato y Formacién Profesional. Lo cual no representa nada nuevo, ya
gue remite a la estructura definida en la Ley 14/70, de 4 de agosto,
General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa,
de modo que no se cambia el referente institucional y organizativo
en el que se han de ejercer las funciones directivas.

La LOGSE, por su parte, establece en el Art. 3, que las ense-
fianzas de régimen general se ordenardn de la siguiente forma: Edu-
cacion Infantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria Obliga-
toria, Bachillerato y Formacién Profesional de grado medio.
Sustantivamente tampoco se introducen grandes cambias, sin
embargo los dos ciclos de la secundaria obligatoria y la reduccién a
dos afios del bachillerato postobligatorio, junto a la absorcion de la
antigua formacidén profesional, estd generando un cierto malestar
entre el profesorado y también en los equipos de direccion. Entre
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otras razones porque el viejo referente organizativo del centro y eta-
pa a la que atiende, salvo para el caso de la Educacién Infantil, que-
da de algin modo trastocado. El esquema alimentado durante afios
que vinculaba unos determinados tipos de centros con unas etapas
educativas del sistema ya no sirve para comprender 1o que se pro-
pone en la LOGSE. Y como no se parte del vacio, sino de lo que ya
s¢ tiene, es preciso evolucionar de los actuales centros hacia los
nuevos, unos recortados y otros ampliados, tanto en los niveles que
atienden como en las plantillas. En fin, a la direccion se le plantea
la necesidad de acomodarse a una nueva realidad que en gran medi-
da ellos mismos han de contribuir a configurar.

b) En relacién a las funciones de direccidn.- Si nos remitimos al
Titulo cuarto de la LOGSE, alli nos encontramos los siete factores
que segun la ley favorecen la calidad y mejora de la ensefianza, y
uno de éstos es la funcién directiva. Sin embargo, de forma explici-
ta no se dice demasiado sobre la direccidn, tan sélo se alude en el
apartado tercero del Art. 58, a que se mejorard su preparacion, sin
concretar el sentido que se le dard a ésta. En cualquier caso y a tenor
de lo dispuesto en la LODE, parece que se desliza hacia la direccién
la responsabilidad de cada uno de los siete factores que se dice inci-
den en la calidad de la ensefianza. Es ficil deducir que todos ellos
estan presentes de algiin modo en los centros, aunque como ya se ha
dicho, no se sabe muy bien ni cémo serdn esos nuevos centros, dén-
de estardn, cémo se configuraran sus plantillas o a qué etapas aten-
derédn.

Otro hecho a resaltar, por cuanto tiene de paradéjico, es consta-
tar que en el desglose de los factores de calidad se contemplan algu-
nos directamente relacionados con lo educativo y pedagdgico. Lo
cual no deja de sorprender puesto que de los nueve apartados del
Art. 38 de la LODE, tan sélo el ¢) (“Dirigir y coordinar todas las
actividades del centro de acuerdo con las disposiciones vigentes,...”)
se corresponde con lo educativo y pedagégico y, en menor medida,
el ey (“Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de
todos los érganos colegiados del centro™). La LOGSE, pues, impulsa
una nueva linea de actuacion de los equipos directivos, la de caréc-
ter mds pedagdgico. Justamente las tareas a las que menos tiempo
suelen dedicarles los equipos directivos, entre otras razones por la
inflacién burecritica y por la dificultad que entrafia abordar una
zona protegida por el escudo de la libertad de catedra. Los depar-
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tamentos, seminarios o equipos de ciclo parecen ejercer la compe-
tencia en exclusiva de decidir el qué y cdmo enseifian las disciplinas
que tienen adscritas. Los directores suelen mostrarse muy remisos a
entrar en estos terrenos; jcomo, entonces, van a favorecer la puesta
en marcha de lo dispuesto en el Titulo IV de la LOGSE?; ;se deja
todo lo relacionado con la organizacién y gestién para la nueva figu-
ra de los administradores?

La entidad organizativa de los centros

Hemos mencionado en varias ocasiones que con la entrada en
vigor de la LOGSE, la idea de centro escolar que se tenia hasta
entonces se desdibuja, o si se prefiere, pierde los anteriores perfiles
en virtud de la nueva estructura del sistema. Pues bien, esta apre-
ciacién puede resultar equivoca a tenor de lo dispuesto en el Real
Decreto 100471991, de 14 de junio, por el que se establecen los
requisitos minimos de los centros que impartan ensefianzas de régi-
men general no universitarias. A través de este texto legal, se clari-
fica qué es lo que configura un nuevo centro escolar, al menos es
sus aspectos mas tangibles. Asi en sus articulos del 2 al 8 se enun-
cian los componentes de los centros: denominacién en la que se
recoja el nivel de ensefianza que imparte, han de ocupar edificios de
exclusivo uso escolar, higiénicos y seguros, adecuados arquitecténi-
camente y que el ndimero de puestos escolares coincida con el de
alumnos, etc. Prescindimos de los detalles desglosados en los si-
guientes cuatro titulos por considerar que no viene al caso entrar
aqui en su andlisis.

Una vez que se ha identificado legislativamente el objeto dentro
del que se desenvuelve la direccién, vamos a ver qué mds cosas for-
man parte del centro. Para ello tenemos que recurrir a otros dos tex-
tos legales, en este caso de aplicacidon exclusiva en el “territorio
MEC?”, las comunidades con competencias en educacién habrin de
elaborar uno propio {por ejemplo: Decreto 188/1994, de 13 de sep-
tiembre, del Gobierno Valenciano, por el que se aprueba el Regla-
mento Orgdnico y funcional de las Escuelas de Educacidén Infantil y
de los Colegios de Educacién Primaria Piblicos). Los textos referi-
dos para el dmbito del MEC son: Real Decreto 819/1993, de 28 de
mayo, por el que se aprueba el Reglamento Orgdnico de las escue-
las de Educacidn Infantil y de los Colegios de Educacion Primaria,
Y en segundo lugar: Real Decreto 929/1993, de 18 de junio, por el
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que se aprueba el Reglamento Orgdnico de los Institutos de Educa-
cion Secundaria. Con estos textos se pretende clarificar las instan-
cias que operan en los centros piblicos asi como sus funciones y
competencias. No es este el lugar para entrar en un minucioso ana-
lisis de ellos, pero si que destacaremos algunos de los elementos
mads llamativos de cuantos afectan a la direccién. Y no mis que para
facilitar la exposicion tomaremos el real decreto que se ocupa de los
centros de infantil y primaria, que aunque no es idéntico al de
secundaria los planteamientos y estructura de fondo son los mismos.

a) Tras definir en el Art. 7 que los dérganos de gobierno de los
centros son unipersonales y colegiados, se afirma taxativamente en
el Art, 11: “Los érganos unipersonales de gobierno constituyen el
equipo directivo de centro™. ;Se estd modificando lo establecido en
una norma de rango superior como es la LODE? Creemos que no
pretenden tanto, sencillamente se estd contribuyendo a la confusién,
puesto que el real decreto que se comenta no atribuye funciones ni
competencias a esta nueva entidad. En todo caso le estd diciendo a
los directores/as que han de formar equipo, aunque ante la ley la
entidad juridica de atribucidn de responsabilidades es el individuo.
Por otro lado, en el consejo escolar lo preceptivo es votar a candi-
datos y no a equipo directivos.

b) El Titulo 1II de este Reglamento se ocupa de los Organos de
coordinacién docente, v uno de cllos es la Comision de coordina-
cion pedagdégica, de la cual forma parte el director pero no estd al
completo el equipo de direccidn. A esta comisién se le asignan
tmportantes competencias en relacion a la elaboracién y seguimien-
to de lo que configura el régimen de funcionamiento reguiado en el
Titulo IV del mismo Reglamentos; es decir, la comisién ha de ocu-
parse de cuestiones relacionadas con: Proyecto educativo del centro,
Proyecto curricular de etapa, Programacién general anual y en
menor medida del Régimen econdmico del centro y las Asociacio-
nes de padres de alumnos,

¢) En el Art. 20 se desarrollan 19 apartados para describir las
competencias del director de un centro de infantil o primaria, pues
para el de secundaria son 21 apartados. Tal como se hace esta nue-

4 En el caso del Reglamento Orgdnico y Funcional de la Comunidad Valenciana,
citado con anterioridad, se dice en el Art. 10: “Los titulares de los drganos uniper-
sonales de gobierno constituyen el equipo directivo del centro”.
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va asignacidn, representa sencillamente duplicar las competencias
respecio a lo establecido en la LODE, responsabilizando asi a la
direccién del cumplimiento de los apartados que configuran el régi-
men de funcionamiento de los centros.

d) A grandes rasgos el mencionado incremento de competencias
de la direccidn recae sobre los temas relacionados con cuestiones de
orden educative y pedagdgico. Esto no es casual, sino una medida
tendente a dotar de mayor coherencia, al menos juridica, entre el
funcionamiento de los centros y los siete factores de calidad de la
ensefianza formulados en la LOGSE.

¢) El desarrollo de la LOGSE exacerba ante la direccién un pro-
blema que los desarrollos de la LODE habfan mitigado, nos referi-
mos a la radical separacién entre lo organizativo y gestion, de lo
pedagdgico o curricular. El nuevo mapa de tareas de la direccién
estd centrado fundamentalmente sobre estos ultimos ¥y en menor
medida de los primeros. Es probable que con ello se pretenda resal-
tar la dimensién técnica v profesionalizante del quehacer de los cen-
tros y sobre el cual se han de volcar los directores, dejando en un
-segundo piano esos otros mds politices y por tanto ideologizados
que les plantean tantos problemas a los directores. Lo que resulta
incomprensible es cémo se puede entender lo curricular, tal como se
disefia en los desarrollos de la LOGSE, al margen o desvinculado de
las cuestiones organizativas, administrativas e ideoldgicas inheren-
tes al funcionamiento de los centros.

Con independencia de cualquier tipo de valoracién, lo indiscuti-
ble es que se pretende “tecnificar” la direccidén de los centros, cosa
muy disiinta es que esta norma tenga alguna viabilidad en el pano-
rama actual de nuestro sistema educativo. Queda igualmente claro
que la LOGSE y su desarrollo reglamentario propone nuevos esque-
mas no solo de configuracién de los centros escolares, sino también
respecto a su funcionamiento interno. En ambos aspectos, el director
tiene un importante papel, mds como técnico pedagégico que como
gestor y mucho menos como lider o articulador de una mayoria que
le elige a través de procedimientos democriticos. La gestidn ¢ inclu-
so los temas organizativos se descargan sobre la figura del adminis-
trador, mientras que a la direccidn se reservan los aspectos técnicos
centrados en lo curricular, jse piensa en un cuerpo de directores?
Responder a esta cuestidn serfa entrar en el terreno de los juicios de
intenciones, por tanto no nos pronunciaremos, pero lo que desde
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luego resulta incuestionable es que las facilidades para que se adop-
ten decisiones en esa direccidn se estdn dando y bastantes.

Tal vez para entender este giro en la concepcién de la direccion,
sea preciso recurrir al Anteproyecto de Ley de la Participacion, la
Evaluacién y el Gobierno de los Centros Docentes, y el papel que
se le atribuye a la evaluacién en el funcionamiento de los centros.
Lo que realmente estd cambiando es el centro tanto en su dimension
pedagdgica como en la que le vincula al entorno social. Si el centro
ha de buscarse financiacién complementaria y la clientela, entonces
tiene que ofrecer un servicio de calidad. Para el logro de estos obje-
tivos se dispone de la evaluacién que ha de contribuir a la mejora de
la calidad y a informar al pablico de la valia o no de lo que se hace
en el centro. En el marco de esta l6gica, casi de mercado, es impres-
cindible que la direccidn se vuelque sobre las tareas pedagdgicas, en
la medida que éstas definen la calidad del servicio piblico que pres-
ta el centro.

1.4.3.Condiciones de cumplimiento de lo establecido

Hasta aqui hemos hecho alusién a textos legislativos del mas
alto nivel, sin embargo la vida en los centros se ve afectada funda-
mentalmente por otras disposiciones de menor rango. Se trata de las
ordenes, resoluciones y circulares a través de las cuales se dan las
instrucciones que permitan el desarrollo de aquéllas. De alglin modo
pueden considerarse como las iniciativas que determinan el grado de
cumplimiento de aquéllas y que se generan en cascada hasta llegar
al reglamento de régimen interior de los centros. Y esto es impor-
tante, entre otras razones, porque desde la direccidn se ha de velar
por el eumplimiente de las mismas, aunque se expresen de modo
confuso como ya se ha visto. La revision de estas cuestiones se
plantea en cuatro apartados en los que se recoge lo que considera-
mos mds relevante al respecto.

a) Peculiaridad de los centros.- Tanto desde el punto de vista
tedrico como desde la visién que suelen exteriorizar los cargos
directivos, se mantiene que cada “centro e¢s un mundo”. Incluso
cuando estin préximos fisicamente no suelen tener demasiados pun-
tos en comiin entre si. De lo cual se desprende que no se pueden
hacer grandes generalizaciones, sino que cada centro debe tratarse
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de modo particular. Estas asunciones tienen algo de cierto, pero es
preciso matizarlas. Es evidente, por una parte, que cada centro plan-
tea unos problemas especificos a los cuales se ha de hacer frente
desde la direccién de un modo peculiar, de acuerdo hasta aqui. Pero
es igualmente clerto que, mirado desde fuera, el funcionamiento de
los centros y de la direccién en particular, opera con parimetros
muy semejantes en todos los centros del sistema, hay algo de comiin
a todos ellos en la medida que estdn supeditados a las mismas
determinaciones estructurales. Sin embargo, la cascada legislativa se
sustenta sobre la 16gica de regular hasta las diferencias que han de
caracterizar a cada centro.

Dentro de la red piblica se elaboran dos Reglamentos Orgéanicos
distintos, uno para la educacién infantil y primaria, y un segundo
para los que impartan la educacidén secundaria (el reglamento apro-
bado en la Comunidad Valenciana sigue este mismo plantcamiento).
Pero ademas, en el Titulo que cada uno de estos reglamentos dedi-
ca al Régimen de ensefianzas, vuelve a hacerse un desglose, segin
se adscriban a ensefianzas de régimen general o de régimen especial,
dentro de los cuales a su vez se consideran otras caracteristicas que
los particulariza. De este modo se da pie a incrementar las diferen-
cias entre unos centros y otros, puesto que se reglamenta la existen-
cia de aquéllas. Se configura asi un sistema escolar compuesto por
centros que no todos ticnen €l mismo rango, sino que estan je-
rarquizados en miiltiples niveles. Asi lo que en principio puede ser
politicamente aceptable, como el respetar la peculiaridad de los cen-
tros, al final deviene en algo inadmisible por no garantizar la igual-
dad de oportunidades y mantener la discriminacién negativa.

Otro de los instrumentos legislativos tendentes a garantizar el
estatus propio de cada centro, viene representado por las circulares
de comienzo de curso que elaboran las diferentes administraciones
educativas. Tomemos algunos ejemplos:

Territorio MEC: Orden de 9 de junio de 1989, por la que se
aprueban las instrucciones que regulan la organizacion y el funcio-
namiento de los Centros docentes de Educacion Preescolar, General
Bdsica, Bachillerate y Formacion Profesional, sostenidos con fon-
dos piblicos v dependientes del Ministerio de Educacion y Ciencia.

Comunidad Auténoma de Valencia: Resolucion de 30 de junio
de 1992, de las Direcciones Generales de Ordenacidon e Innovacién
Educativa, de Centros y Promocion Educativa y de Régimen Econd-
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mico y de Personal, por la que se dictan instrucciones complemen-
tarias para fa organizacién y el funcionamiento de los ceniros
docentes gue imparta ensefianzas de segundo cicle de educacion
infantil, preescolar, primaria, general bdsica y educacion especial,
sostenidos con fondos piblicos y dependientes de la Conselleria de
Cultura, Educacién y Ciencia de la Generalitat Valenciana.

Resolucion de 30 de junio de 1992, de las Direcciones Genera-
les de Ordenacion e Innovacion Educativa, de Centros y Promocidn
Educativa y de Régimen Econdmico y de Personal, por la que se dic-
tan Instrucciones complementarias para la organizacion y el funcio-
namiento de los centros docentes que imparten ensefanzas de edu-
cacion secundaria obligatoria, bachillerato y formacion profesional
sostenidos con fondos piiblicos y dependientes de la Conselleria de
Cultura, Educacion y Ciencia de la Generalitat Valenciana.

Lo primero sobre lo que se ha de llamar la atencidn es que gran
parte de las cuestiones contempladas en estas instrucciones, pasan a
formar parte ahora de los respectivos Reglamentos Orgdnicos, pero
no todas ellas. Esto significa que a partir de ahora lo no incluido en
los reglamentos {calendario, adscripcién del profesorado, constitu-
cidon de grupos, actividades en horario no lectivo, etc.), tendrd que
aparecer en estas instrucciones de comienzo de curso que serviran
como guia de actuacidn para la direccién. Se trata de normas de ran-
g0 menor, pero que obligan a que los centros proyecten su peculia-
ridad sobre unos temas reglamentados y comunes para todos. Con lo
cual nés encontramos que, en efecto, los centros son diferentes pero
compariiendo unos elementos estructurales que los integran en el
conjunto de un sistema escolar. Siendo esta ambigiledad, uno de los
principales elementos de conflictividad y preocupacién funcional de
los equipos directivos y en especial de los directores/as.

b) La direccién y la mejora de la ensefianza.- Es evidente que
en estos momentos uno de los temas que mas preocupa es el rela-
cionado con la calidad, (no es otro que el de la “competitividad”), y
al que queremos hacer aqui una breve referencia. El documento de
partida ha de ser necesariamente el conocido como las “77 medi-
das”, publicado recientemente bajo el titulo Centros educativos y
calidad de la ensefianza. Propuesta de actuacidn. En las considera-
ciones previas de este documento se afirma: La funcidn directiva es
reconocida por la LOGSE como uno de los factores que favorecen
la calidad y mejora de la ensefianza. En este reconocimiento coin-
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ciden la mayoria de las investigaciones, informes y estudios reali-
zados, asi como los propios documentos oficiales de buena parte de
los paises desarrollados. (Pag. 65).

Con independencia de la confluencia de pareceres, lo destacable
es que se hace recaer sobre la direccién una enorme responsabilidad
en el logro de la calidad de la ensefianza. De algin modo se esta-
blece una sutil relacién causal entre direccidn y calidad, no se dice
explicitamente, pero si el otro gran factor es la ambigua autonomia
de los centros y la realizacién de ésta depende de la direccién, la
linea causal se hace evidente. Lo que no estd tan claro es hasta qué
punto los directores se mostraran dispuestos a asumir tal responsa-
bilidad, entre otras razones porque saben que muchos de los temas
que afrontan a diario 0 no tienen competencia o ne cuentan con el
respaldo de la Administracién correspondiente para resolverlos.
Esta circunstancia les pone en una tesitura delicada y muy conflic-
tiva a la vez, cual es la de decidir si apuestan por “ser” parte de la
Administracién o la de considerarse miembros del claustro, si
apuestan por hacer cumplir la norma y su espiritu o prefieren defen-
der los intereses educativos y culturales de la comunidad educativa.
Por otra parte, no parece que existan demasiados nexos en el marco
de la funcién piblica entre la gestidn de la autonomia y la compeui-
tividad.

c) Papel de la inspecciéon y 1a evaluacidén.- Las ambigiiedades
sefialadas en el parrafo anterior se convierten en tanto mas dramati-
cas cuanto el tema de la inspeccidn continda sin darsele una solu-
cién satisfactoria. Es cierto que la LOGSE dedica el Art. 61 a la Ins-
peccion Educativa y el Art. 62 a la evaluacion del sistema educativo
asi como a la creacién del Instituto Nacional de Calidad y Evalua-
cién. Sin embargo, en la atribucién de funciones y dmbitos de
competencia es donde se cruzan y confunden ambas instancias legi-
timadas tras la promulgacién del Real Decrete 928/1993, de 18 de
Junio, por el que se regula el Instituto Nacional de Calidad y Eva-
luacidn. Las fronteras que separan a los conceptos de control, super-
visién y evaluacién, quedan totalmente borradas sin saber muy bien
qué ejerce cada cual. Esta tendencia se plasma con toda claridad en
el documento de las “77 medidas”, en el que se dedica un mismo
apartado a la Evaluacién e Inspeccion que comicnza asi: La mejo-
ra de la calidad de la ensefianza implica el desarrollo de instru-
mentos capaces de proporcionar informacién sobre la situacion del
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sistema educative v de sus componentes, emitir andlisis valoratives
acerca del alcance de las actuaciones emprendidas y asegurar el
control democrdtico de la organizacién y funcionamiento de los
procesos de enseflanza y aprendizaje.(...). Entre ellos, la evaluacion
¥ la inspeccidn ocupan un lugar relevante,

De esta forma tanto los inspectores como los evaluadores (que
pueden ser de la administracién, de la organizacidén o externos),
harin las mismas tareas y su tnformacién puede ser utilizada para
decisiones de parecida naturaleza. Esta confusién, de entrada, ya se
puede afirmar que no va a favorecer en nada el ejercicio de la direc-
cién en los centros, les va a crea una situacién bastante incémoda.
Dicho de otro modo: ;puede el mismo informe de evaluacién servir
para la administracién, para clasificar a los centros, para los usua-
rios del servicio o para la promocién del profesorado?

La atribucion de funciones a la inspeccién sigue la misma ten-
dencia que la ya comentada en ¢l caso de la direccidn, se bascula
hacia lo pedagdgico y las asesorias, mientras que se deja en un
segundo plano todo lo relativo al control estricto de la legalidad.
Siendo éste, precisamente, uno de los aspectos ante el que la direc-
cidn estd mas indefensa, tanto por desconocimiento como por el
modo de_acceso al cargo y porque se consideran antes que nada
miembros del claustro. De qué sirve hacer tanta norma, insistir tan-
to en la formacién de los equipos directivos o en la autonomia de
los centros, si luego no hay nadie que tenga claras competencias y
responsabilidad para hacer cumplir lo establecido. Cuando a un
director se le plantee un problema con un compafero del claustro,
un estudiante o un padre, quién le asesorard y exigird el cumpli-
miento del ordenamiento juridico vigente. La indefinicién antes
seflalada permitira que las diferentes instancias puedan abstenerse y
con ello dejar sola a la direccién en la bisqueda y adopcion de solu-
ciones. Coémo va a confiar un director en el inspector si no sabe si
le estd controtando, asesorando o evaluando; lo mismo puede decir-
se de la disposicién colaborativa de la direccién con las distintas
instancias que le soliciten informacién interna del centro.

En fin, parece tratarse de soluciones que pueden crear mds pro-
blemas de los que pretenden solucionar. Al hilo de estas cuestiones
podria plantearse: ;jpor qué no se regula también la evaluacidn de la
inspeccidén y que sean los equipos directivos quienes s¢ pronuncien
sobre ésta? Entendemos que los equipos de direccién son parte inte-
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resada en la evaluacién de sus centros, por tanto han de ser escu-
chados al constituir un ¢lemento estructural muy importante del sis-
tema. Sin embargo, fa tendencia es que la direccién va a tener que
responder del funcionamiento de su centro a partir de los resultados
de unas evaluaciones, orientadas mds hacia las instancias superiores
y Ios usuarios que hacia el desarrollo de los profesionales de la edu-
cacidn. Circunstancia gue dejard desprotegida a la funcién directiva
v le afiadird dificultades al ejercicio de un papel intermedio sin cla-
ra definicidn.

d) La formacion de los directores.- Dado el sistema democriti-
co de acceso a la direccidén, no cabe la menor duda que su forma-
cién es una cuestion de la mayor relevancia, la eleccidn tiene que
acompaiiarse de algdn tipo de formacidén. Tal como se ha dicho con
anterioridad, el desempefio de la funcidn directiva es de singular
complejidad, la cual varia en alguna medida segin las caracte-
risticas de cada centro. En cualquier caso, requiere de los profeso-
res que la desempefian poner en practica una serie de destrezas y
conocimientos muy especificos, de los que no siempre disponen. La
experiencia o los consejos y recomendaciones de algin colega mis
experimentado en el cargo constituyen las fuentes de formacion de
muchos de los directores que han accedido hasta el presente. Ahora
bien, la formacién de los directores y de los miembros de su equipo
no va a evitar muchos de los problemas a los que han de hacer fren-
te a diario en los centros; es decir, no se puede magnificar su efec-
to benefactor pues ello supondria errar en el anilisis del problema,
En este sentido convendria puntualizar:

a) Es indudable que la formacion de los miembros del equipo
directivo contribuirfa a dar mayor agilidad a la gestién de los cen-
tros, a perfeccionar el procedimiento técnico en la resolucién de
algunos de los problemas mds frecuentes en los mismos. Por otro
lado, les ayudaria a comprender mejor el funcionamiento de las
organizaciones escolares y con ello a “desimplicarse” personalmente
de lo que pasa en la institucién, lo que sin duda contribuiria a mejo-
rar su calidad de vida.

b) No obstante, la buena formacién de los equipos directivos
sdlo contribuirfa de modo parcial a la disminucién de los problemas
y conflictos que aparecen en la vida diaria de los centros. Y esto es
asi porque esos problemas y conflictos, en la mayorfa de los casos,
no son especificos del centro sino que se derivan de la estructura y
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del modelo de gestién del sistema escolar, asi como de su vincula-
cién con el entorno. Por otra parte, aparecen también como conse-
cuencia de imprevistos y de la cultura organizativa de los centros.
De modo gue gestionar todo esto requiere destrezas y estrategias
que entran, en la mayoria de los casos, en el terreno del talante per-
sonal y de las habilidades sociales y politicas de los directores. No
cabe pensar, pues, que mediante la formacidn estrictamente técnica
se pueda mejorar la gestion estructural del sistema o se pueda dotar
a los directores de un talante y estilo que responda a las nuevas
peculiaridades organizativas de los centros.

¢) El ofrecer esa imprescindible formacién puede ser un atracti-
vo para animar al profesorado a que presente su candidatura a la
direccidn, pero ésta es mds un atractivo que una garantia. A los pro-
fesores que estdn al frente de un centro, lo que les preocupa bdsica-
mente es como resolver de inmediato una sustitucién, cémo tener
recursos para cubrir una deficiencia o desperfecto, cémo tratar el
caso del compafiero/a que no cumple con sus obligaciones, como
abordar desde su centro la innovacién educativa, aclararse sobre el
papel de la inspeccién o a qué intereses sirve la evaluacidon que se
les hace. En fin, son algunos de los temas que a los directores les
preccupan y que para resolverlos con rapidez se ven frecuentemen-
te obligados a seguir cauces informales. De ahi que, segiin su apre-
ciacién, los cargos directivos tienen que “dar la cara” por una Admi-
nistracién Educativa que no les apoya lo suficiente ni es dgil en la
resclucion de los temas que les surgen en los centros.

En cualquier caso y admitiendo que la formacidén es imprescin-
dible, resulta significative que en el apartado 3 del Art. 58 de la
LOGSE, se plantee explicitamente el que las Administraciones edu-
cativas adoptarin medidas que “mejoren la preparacién y la actua-
cion de los equipos directivos”. Y efectivamente, las Administracio-
nes han tomado medidas y desde hace algin tiempo organizan
cursos de formacién para los equipes directivos, preferentemente
para directores/as. En este sentido cabe destacar que el propio
Ministerio de Educacién y Ciencia, al igual que hizo con los temas
curriculares, edité un paquete de material de formacién compuesto
de vanas unidades didécticas. Por otro lado, las distintas adminis-
traciones han ido convocando cursos de variada duracién y oferta de
formacién; ahora habria que valorar cudl ha sido su proyeccidn
sobre la vida diaria de los centros. A modo de ejemplo y sin dnimo
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de prejuzgar estas ofertas, sino de captar su planteamiento, recoge-
mos aqui un parrafo de la explicacidn de motivos de la primera con-
vocatoria que se hace desde la Conselleria de Cultura, Educacion y
Ciencia de la Comunidad Valenciana:

Resolucion de I de junio de 1993 de la Direccion General de
Ordenacion e Innovacion Educativa de la Conselleria de Cultura,
Educacién y Ciencia por la que se convocan cursos de formacion
para los directores y jefes de estudio de los centros piiblicos de edu-
cacién primaria y centros piblicos que implantardn de forma anti-
cipada la educacion secundaria obligatoria. Hasta aquf el titulo de
la norma, transcribamos ahora los dos primeros parrafos de la expli-
cacién de motivos:

La organizacidn, direccidn y gestién de los centros docentes cons-
tituyen un elemento funcional bdsico en la mejora cualitativa de la
ensefianza y en la elaboracién de los proyectos educativos y provec-
tos curriculares que se gstablecen en el nuevo modelo de sistema
educativo definido en la LOGSE.

La cualificacién de los profesores y profesoras que ejercen estas
funciones reguiere tanto el conocimiento de la normativa legal que
regula el nuevo sistema educativo, como la preparacién y ac-
tualizacidn psico-socio-pedagdgica que facilite la compleja tarea de
la organizacién y gestién escolar.

La referencia es suficientemente clarificadora por si misma,
como para afiadirle mds comentarios respecto al enfoque dado a la
formacidn de algunos miembros del equipo directivo de los centros,
Pero lo indudable es que tanto la Administracién central como las
autondémicas muestran su sensibilidad ante el tema y estan ofertan-
do formacion, sin embargo el mayor impulso en este sentido parece
que se dard a partir del desarrollo del documento popularizado como
el de las *“77 medidas”, es decir: Cenfros educativos y Calidad de la
Ensefianza. Propuesta de actuacion, 1994 y editado por el Ministe-
rio de Educacidn y Ciencia3. Tras algunas reflexiones previas sobre
las virtualidades y defectos del modelo propuesto por la LODE y
algunas otras consideraciones sobre la experiencia acumulada, una
de las conclusiones a la gue se llega se concreta en la “medida” 41

5 Se trata del documento que ha servido de base para la elaboracin del ya cita-
do Antepreyecto de Ley de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los
Centros Docentes.
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que dice: Una vez nombrados, los nuevos directores recibirdn una
formacién inicial con cardcter obligatorio y podrdn acceder, poste-
riormente ¥ con cardcter voluntario, a los cursos de formacion con-
tinua que se organicen para los equipos directivos. Pese a esta
declaracidn, del Art. 20, apartado I del Anteproyecto que desarrolla
este documento, se desprende que la acreditacién de esa formacién,
es una condicién previa para poder presentarse a la direccidén y no
posterior al nombramiento. En cualquier caso, el tema no parece
estar del todo claro, si bien cabe esperar que se oferte esa formacién
aungue sin esperar que con ella se superen los muchos problemas
que hoy debe afrontar la direccién de los centros. Estas medidas
deben ir acompaiiadas de otras de cardcter mas estructural, a fin de
facilitar la tarea y el desarrollo profesional de quienes asumen la
responsabilidad de la direccidn, asi como los demis miembros del
entorne escolar que asumen un proyecto de trabajo mas o menos
consensuado.



CAPITULO I

JUSTIFICACION METODOLOGICA
DE LA INVESTIGACION

2.1. Alguna consideraciones sobre el planteamiento

metodologico

De acuerdo con el proyecto que pretendimos desarrollar, nos
adentramos ahora en la fase de la investigacién cuyo objeto lo cons-
tituye el andlisis empirico de las tareas implicadas en la direccién, asf
como la valoracién que les merece a profesores y directores la fun-
cién directiva. Antes de entrar en la exposicion de los resultados-pa-
rece oportuno hacer aiguna observacién a propdsito del tratamiento
metodoldgico realizado. Entre otras razones, porque cuando se hace
un proyecto se piensa desde una perspectiva que, al tratar de llevarla
a término, hace emerger nuevos problemas obligande a modificar lo
inicialmente previsto. En cualquier caso, tales modificaciones se han
hecho al hilo de los requerimientos del curso de la investigacion y
siempre manteniendo la coherencia con los objetivos de la misma.

Elaboracidn del Cuestionario

Tal como se apuntaba en el proyecto inicial, la recogida extensiva
de datos se basaba en la elaboracién y pase de un CUESTIONARIO.
Pues bien, tras revisar algunos de los instrumentos elaborados al efec-
to y al comprobar que ninguno de ellos se ajustaba a nuestros objeti-
vos, tuvimos que afrontar la tarea de elaborar nuestro propio instru-
mente. Para ello primero se revisd la bibliografia relativa a las tareas
de la direccién de los centros escolares, a partir de la cual se exirajeron
una serie de tépicos que fueron ordenados en torno a dos grandes ca-



30 1. GIMENG SACRISTAN

tegorias: valoracién de la funcidn directiva y las tareas de la direccidn.
Elaboramos dos cuestionarios, uno para directores y otro para profe-
sores (Anexo). Ambos son la resultante de un parecido procedimiento
metodolégico y de contenido, sélo cambiaban algunos items, puesto
que con los dos instrumentos perseguiamos un mismo objeto.

Los tépicos se fueron desarrollando hasta darles una formulacién
apropiada de items, unos estructurados sobre opciones miltiples y
otros que invitaban a pronunciarse sobre la valoracidn que merecia el
enunciado. La formulacién definitiva de cada uno de los items fue el
resultado de un trabajo de depuracidon; cuando se considerd que se
habia llegado a la mas idonea, entonces procedimos a su secuen-
ciacion en el conjunto del cuestionario. El paso siguiente fue probarlo
con algunos directores/as y un grapo de profesores/as, a fin de depu-
rar la formulacién de cada item, asi como su inclusidn en ¢l conjunto
de ambos cuestionarios. Con la informacién y sugerencias recogidas
se realizé la version definttiva de los cuestionarios. El paso siguiente
fue enmaquetar los cuestionarios, teniendo en cuenta facilitar su legi-
bilidad, cumplimentacién y codificacidn de respuestas.

Distribucidn y recogida de cuestionarios

Una vez confeccionados los dos cuestionarios, procedimos a so
distribucién entre la muestra seleccionada, cuva configuracidn se
explica en el apartado siguiente. El procedimiento utilizado en la
distribucién fue:

a} A cada centro seleccionado se le envid un sobre dirigido a la
direccién que contenfa: un saluda explicativo del contenido de nues-
tra investigacidn, asi como la solicitud de colaboracién; el cuestio-
nario propiamente dicho y un sobre con direccion y franqueado para
que nos remitieran el cuestionario una vez fuese cumplimentado,

b) Para una submuestra de centros elegida al azar, una vez con-
siderado el tamafio y el tipo de ensefianza, el sobre contenia, ademds
de los documentos antes mencionados. cuatro cuestionarios para
profesores/as con otros tantos sobres con direccidn y franqueo a fin
de facilitar la devolucién de los mismes. En el saluda, se les pedia
a los directores/as que los entregaran a cuatro profesores/as de su
centro con ¢l ruego que los cumplimentaran.

¢) El sistema utilizado tanto para el envio de sobres como para
su recepcion fue el de correo ordinario, tal como estaba previsto en
el proyecto. Pensamos que este servicio piblico ofrecia las sufi-



LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 51

cientes garantias de agilidad y fiabilidad cemo para utilizarlo en la
distribucidén de los documentos entre la muestra. De hecho, a partir
de la semana de enviarlos comenzaron a regresar sobres con cues-
tionarios, en unos casos cumplimentados y en algin otros no, bien
porque la direccién del centro no era correcta o bien porque, al
menos en dos casos, al llegar al centro pusieron toda la documenta-
cién en el sobre de vuelta sin cumplimentar ni una sola linea. Tras
un sondeo telefénico de confirmacion, realizado a las dos semanas
del envio, nos permitié concluir que los sobres habrian llegado a
mas del 90 % de los centros. De manera que el sistema de envio
funciond bastante bien, y la pérdida de muestra debida a fallo en el
sistema fue practicamente despreciable.

d) Los dos cuestionarios garantizaban el anonimato de las res-
puestas y la procedencia de los reenvios. Los digitos que constitui-
an el Cédigo de cada cuestionario nos permitia identificar tan sélo
el tipo y caracteristicas del centro del que provenia, asi como su
adscripcidn administrativa, nunca su nombre particular. Estas varia-
bles se explicitan en el apartado siguiente al explicar los criterios de
confeccion de la muestra.

e) Los cuestionarios se comenzaron a enviar en el mes de abril de
1993, incluso en algunos casos se hizo después de las vacaciones de
Semana Santa. Consideramos que podia darse por concluido el perfo-
do de recepcién de cuestionarios a finales del mes de octubre del mis-
mo afio. Era el suficiente tiempo como para que aquellos centros con
voluntad de colaborar ya lo habrian podido hacer y habernos enviado
sus respuestas. La mayor parte de los cuestionarios recibidos se reco-
gieron en un espacio breve de tiempo. No obstante, después de esa
fecha aiin se siguieron recibiendo algunos cuestionarios que no pudie-
ron ser procesados porgue las bases de datos ya estaban elaboradas.

Configuracion de la muestra

El referente de la muestra o poblacién de esta investigacion lo
constituian la totalidad de los centros piiblicos de EGB. BUP y FP
adscritos al “Territorio MEC”, asi como los de idénticos niveles ads-
critos a la Generalitat Valenciana. Dado que nuestro interés no era
acceder a la totalidad de los centros y conscientes de que aunque
haya muchos elementos comunes entre los centros también hay ele-
mentos diferenciales, decidimos seleccionar una muestra representa-
tiva de cada uno de esos dos conjuntos.
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Hablamos de muestras, en plural, porque realmente se ha traba-
jado con dos, una constituida por directores/as y otra de profeso-
res/as de algunos de los centros seleccionados. Sélo en cuatro casos,
lo que no llega al 1% de los casos manejados, los directores perte-
necen a centros concertados, lo que hace que la muestra y los pro-
blemas que a partir de ella detectemos y comentemos tengan un
dmbito de referencia muy bien delimitado: el de los centros pibli-
cos. Tras estas aclaraciones previas, hacemos algunas mis de cada
una de las submuestras para facilitar la identificacion y el procedi-
miento seguido en su configuracidn.

A) Muestira de directores/as. La muestra fue confeccionada
siguiendo un procedimiento aleatorio a partir de los listados, con
direccién y tamafio, facilitados por el Ministerio de Educacidn y
Ciencia, asi como por la Conselleria de Cultura, Educacién y Cien-
cia de la Generalitat Valenciana. Las variables tomadas en conside-
racién para confeccionar la muestra fueron:

a) Distribucién geogrdfica provincial. Consideramos que en el
momento actual no existen razones para creer que los centros hayan
generado culturas y procedimientos de funcionamiento muy diferen-
ciados entre si. Una larga tradicién de centralismo administrativo ha
dado lugar a organizaciones con escasas diferencias y posibilidades
de autogobernarse, mds alla de las acomodaciones a las circunstancias
peculiares de personas, equipos de profesorado, etc. En este momen-
to, quizd no sea asi en un futuro préximo si avanza la politica de des-
centralizacion, creemos que cualquier territorio es equivalente a efec-
tos de lograr una mejor representatividad de la muestra. Por eso
tomamos la Comunidad Valenciana, por mayor comodidad y cercania,
como una referencia en la que intensificar la recogida de datos.

b) Tamaiio de los centros. La toma en consideracidn del tamafio
del centro como caracteristica para realizar la estratificacién mues-
tral necesita de pocas justificaciones. Es obvio que las dimensiones
materiales de un centro, el nimero de profesores de que consta su
plantilla, el personal no docente de que dispone, los medios ¥y recur-
sos que maneja vy la cantidad de alumnos que a €l concurren define
condiciones para su funcionamiento y demandas peculiares para el
desempeiio de las funciones directivas. Ademds el tamafo del cen-
tro, al menos en algunos casos, va ligado a su ubicacidon geogrifica,
por lo que se tuvo en cuenta que estuvieran representados centros de
pequefias, medianas y grandes concentraciones urbanas. Por lo que
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se refiere al tamafio adoptamos el siguiente criterio: en el nivel de
EGB si tenfa diez unidades o menos formaba parte del subgrupo de
centros pequefios y si tenia once 0 mds se consideraba como centro
grande. Para el caso de los centros de BUP y FP el limite de corte
se puso en 14 unidades. El procedimiento para establecer estos limi-
tes se establecio a partir de la medida de unidades de los centros lis-
tados por las respectivas Administraciones Educativas.

c) La pertinencia de la distincion entre centros de Educacion
General Bdsica, Bachillerato y Formacidn Profesional (EGB, BUP y
FP). Tampoco necesita mucha justificacién esta distincién. Es obvio
que las caracteristicas estructurales de cada nivel de ensefianza, el
tipo de profesorado que trabaja en ellas, las distinta regulacién labo-
ral a que estd sujeto éste, el peculiar sentido educativo que se les
adjudica y que socialmente tienen reconocido, las tradiciones asenta-
das, entre otras razones, pueden definir, potencialmente, al menos,
dmbitos de problemas diferenciados y peculiares en cada tipo de cen-
tros. El ejercicio de la direccién no quedard al margen de ellos.

Establecidos estos criterios se aplicé un procedimiento aleatorio
para seleccionar los centros que configuraban la muestra, teniendo
en cuenta, pues, su tamaifio, adscripeién geografica y tipo de ense-
fianza que imparten. La distribucidn definitiva quedd tal como se
refleja en la tabla nimero 1, sobre una muestra total de 1.000 cen-
tros de [os tres niveles de ensefianza no universitaria; lo cual quiere
decir que el Cuestionario fue enviado a otros tantos directores/as.

TABLA 1

Composicion de la muestra

Territorio Territorio
LFipﬂ de MEC C. Valenciana TOTALES
ceniro
Directores| Profesores| Directores |Profesores|Directores|Profesores
EGB 350 352 150 148 500 500
BUP 210 212 20 88 300 300
FP 140 140 60 60 200 200

TOTALES| 700 704 300 296 1.000 1.000
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B) Muestra de profesores/as.- Tal como ya se ha indicado con
anterioridad, algunos de los envios a la direccidn, inclufan coatro
cuestionarios dirigidos al profesorado del centro. Pues bien, la
muestra estaba compuesta por 1.000 envios a profesores/as de 250
centros de los seleccionados segiin se indicé mds arriba. A esta sub-
muestra se le aplicaron los mismos criterios que a la corres-
pondiente a los directores, a fin de garantizar su representatividad.
La cuantia arrojada tras la seleccién es la que apasece en la tabla
nimero |; como en el caso anterior su seleccién fue la resultante de
aplicar un procedimiento aleatorio.

2.2. Recogida y tratamiento de los datos

TUna vez que se habian recibido un buen nimero de cuestiona-
rios, tanto de directoresfas como del profesorado, se comenzd a
introducir las respuestas en una base de datos. Se esperd el mdximo
tiempo posible, a la vez que se realizaba esta tarea, con ¢l dnimo de
incorporar el mayor niimero posible de cuestionarios. Pero a finales
de octubre de 1993 hubo que dar por conctuido el periodo de espe-
ra, puesto que habia que iniciar la fase de tratamiento de los datos.
Tanto lo que se refiere a la actitud colaborativa de los sujetos de la
muestra como el tratamiento de sus respuestas, merece la pena dedi-
carles algunas consideraciones.

Comportamiento de los sujetos de la muestra

Tras la confeccidn de la muestra v la operacién de envie de cues-
tionarios, hemos recibido 414 respuestas consideradas vélidas de
directores lo que representa ¢l 41,4 % de la muestra a 1a que se le
envia el material por correo. Este porcentaje refleja una proporcién
que podemos valorar como muy satisfactoria, dado el procedimien-
to de muestrgo utilizado. La composicién y distribucidn de las res-
puestas segin los diferentes tipos de centros puede verse en la tabla
nim. 2. Como se desprende de esta tabla, la proporcién de centros
que responden, en funcién de su adscripcidn geografica, es muy
semejante en el territoric MEC y en la Comunidad Valenciana, pues-
to que sobre la muestra total los centros, ésta ultima representa el
30% vy esta es la diferencia que se detecta en las respuestas. Por lo
que se refiere al comportamiento en funcién del tamaifio, fos direc-
tores/as de los centros pequefios han resultado estar ligeramente mis
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interesados por contestar que los de centros grandes. La diferencia,
no obstante, no tiene la dimensiones suficientes como para reparar
en ella.

TABLA 2

La composicion estratificada de la muestra de directores

Territorio Tamaiio
Tipo de
ceniro Comunidad
Nim. MEC | Valenciana| Grande | Pequeiio
(%) (%)
BUP 137 70,8 292 48.5 51,5
EGB 187 67.4 32,6 46 54
FP 90 76,7 23,3 49,3 50,7
Total 414

Por parte de los profesores hemos recogido un total de 351 proto-
colos considerados vilidos, 63 menos que directores. La composicién y
distribucion de esta muestra puede verse en la tabla ndm. 3. Las consi-
deraciones realizadas respecto a la muestra de directores/as son validas
también para este caso, con algunos matices. Uno de ellos es que en
este caso tan s6lo contesta un tercio del total y aunque puede conside-
rarse normal, no podemos ignorar la responsabilidad que sobre este he-
cho tiene el sistema de distribucién de cuestionarios. Recordemos gue
se les hacfa llegar a través de la direccidn, puesto que iban en el sobre
dirigido a éstos, lo cual significa que si un director/as blogueaba el pro-
ceso, el resultado es la pérdida de cuatro posibles respuestas de profe-
sores/as. En consecuencia, el porcentaje logrado de cuestionarios cum-
plimentados, no podemos por menos de calificario como aceptable.

Otro dato que pone de manifiesto la tabla relativa a cuestionarios
recibidos de profesores, es que el porcentaje de aquelios que perte-
necen a centros pequefios es inferior al de los grandes. Y lo es en
proporciones mayores que las detectadas en el caso de los directo-
res, salvo para el caso del profesorado de bachillerato. Se nos esca-
pan las razones de esta pérdida.
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TABLA 3

La composicién estratificada de la muestra de profesores

Territorio Tamaio
Tipo de
Num. MEC | Valenciana| Grande | Pequeiio
(%) (%)

BUP 121 73,5 26,5 45 35
EGB 147 72,7 27,3 61,6 384

FP 83 68,7 31,3 60,7 39,3
Total 351

En términos generales, pues, consideramos satisfactorio ¢l tama-
fio de la muestra disponible para la elaboracién de datos. Obyvia-
mente, la disposicién a celaborar por parte de quien responde ya
denota un rasgo que sesga en alguna medida los resultados; lo que
puede significar mayor disponibilidad a denunciar situaciones, ¢l
querer dar a conocer su realidad ¢ incluso mayor comprensién hacia
la investigacién sobre educacién, etc. También pueden aducirse ra-
zones que expliquen la actitud de quienes decidieron no colaborar
en esta investigacidn, aparte el porcentaje de los que ni siquiera
tuvieron noticia de tal solicitud. Entre esas razones puede estar el
cansancio de muchos de ¢llos, puesto que con harta frecuencia se les
pide un tipo de colaboracién muy semejante: rellenar estadillos y
encuestas. Por otra parte, cumplimentar nuestro cuestionario les
requeria un cierto tiempo, ya que en alguno de los items se les plan-
teaban temas para la reflexién, v el tiempo requerido por la tarea no
todos estaban dispuestos a invertirlo; bien porque tengan otras cosas
que hacer o porque en la fecha que se les envié les resultara mds
apremiantes otras actividades. En algin caso, la reticencia tenia que
ver con planteamientos ideoldgicos respecto a este tipo de estrategia
de recogida de datos; desconfian del uso que vaya hacerse de los
mismos ¥ las consecuencias que pudieran derivarse de ellos. En
cualquier caso, la muestra resultante es representativa desde un pun-
to de vista estadistico; la interpretacidn de datos debe hacerse con
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cautela precisamente por el sesgo que introducen quienes han deci-
do colaborar con nuestra investigacion.

Dando un paso mds en el anilisis del comportamiento de la
muestra, nos detenemos en cémo se distribuyen los cuestionarios de
profesores segin quiénes los contestan en cada centro. Los datos
aparecen en la tabla niim. 4 nos sefialan los casos de centros de los
que tenemos respuestas de directores y profesores a la vez, de sélo
directores o de solamente profesores. Lo primero que llama la aten-
cidn es que tenemos algin tipo de informacién sobre la direccion de
pricticamente la mitad de los centro$ seleccionados para la muestra.
Razén por la que insistimos en su representatividad.

TABLA 4

Fuente de informacion sebre los centros

EGB FP BUP TOTAL

Directores/Profesores 47 23 36 106
Sélo Directores/as 144 70 102 316
Sélo Profesores/as 11 9 12 32

Total centros: 454

Aparte de la consideracion precedente, la tabla anterior nos per-
mite llamar la atencidn sobre otra serie de cuestiones significativas
respecto al comportamiento de nuestros colaboradores (directores-
profesores). Tenemos as{ que, de los 250 centros posibles a los que
se envian cuestionarios para profesores, hemos obtenido algin tipo
de respuesta de 138 centros que representan el 55,2 % de la mues-
tra. De este conjunto, cumplimentan el cuestionario el director/a y
une o varios profesores, en 106 casos (el 42, 4 %); 31 de los cuales
presentaron todos los cuestionarios: uno del director/a y cuatro de
profesores/as. En todos los demds casos se recibieron dos o tres de
profesores, curiosamente de un sélo cuestionario hay muy pocos
casos, y se concentran en BUP y FP. Da la impresién que hay una
especie de “efecto de contagio™ a la hora de decidir si se contesta o
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no, de manera que lo hacen casi todos o ninguno. Por otra parte, de
32 centros (el 12,8 %) se ha recibido respuesta solamente de los
profesores, y de éstos en 8 casos han contestado los cuatro profeso-
res/as posibles. De los 316 protocolos correspondientes a directo-
resfas, 30 pertenecen a la submuestra de centros a los que se les
enviaron también cuestionarios para el profesorado.

A partir de los datos reflejados en la tabla 4, se pueden sacar
algunas conclusiones respecto al comportamiento de la muestra:

a) Se observa una mayor aciitud de colaboracidn en los centros
a los que se les envid cuestionario a la direccion y al profesorado
{67 %). que en aquéllos a los que sdlo se les solicitd la colaboracion
de la direccidon {38 %).

b) La direccidn parece haber actuado como “filtro” en la distri-
bucion de los cuestionarios, pues en algo mds de la mitad de los
casos contestan o direccidn y profesorado o sdlo 1a direccién. Mien-
tras s6lo en el 21, 8 % de los casos lo hacen Unicamente los/as pro-
fesores/as.

c) La proporcidn de centros con 4 cuestionarios de profesores
contestados es ligeramente superior cuando participa la direccidn
(29,3 %) gue cuando lo hacen sélo los profesores (25 %).

d) El comportamiento menos “homogeneizado” se detecta en los
centros de FP, son los que se muestran mas remisos a colaborar, sin
embargo es del tipo de centro que proporcionalmente se recogen
mas protocolos completos e incluso mds profesores/as contestan
pese al silencio de ta direccién.

Tratamiento estadistico de los datos

Una vez introducidas las respuestas de los cuestionarios en la
base informdtica. se valord ia naturaleza del tratarniento que deberia
darsele a ese volumen de datos. En dicha valoracién se tuvo en
cuenta que nuestro objetivo no era tanto la descripcién y andlisis
exhaustivo de la funcidn directiva, como aproximarnos a las tareas
que realiza la direccién para profundizar en el tipo de formacién que
pudiera desprenderse de ese panorama. Ahora bien, esas tareas no
representan algo perfectamente delimitado, no son habilidades téc-
nicas sin otras implicaciones, como pudiera pensarse desde plantea-
mientos mds 0 menos tecnoburocriticos. La realidad parece demos-
rrarnos que se comporta con criterios bastante alejados de esa
tendencia.
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Las tareas asociadas con la direccidn se desenvuelven en el mar-
co organizativo de los centros y bajo el condicionante de la valora-
cidn que hoy se proyecta sobre el ejercicio de la funcién directiva
en el contexto de nuestro sistema escolar. En razdn de lo cual, el
cuestionario debia aproximarnos a una explicacién de las circuns-
tancias en las que se despliega la direccién en los centros. A partir
de lo cual poder indagar y proponer posibles lineas de actuacién en
el dmbito de la formacién de los directores y directoras.

Bajo esie planteamiento era evidente que el énfasis se desplazaba
de la profundidad en el tratamiento estadistico de los datos, hacia enfo-
ques menos rigidos técnicamente pero que a cambio permitieran cru-
zar y relacionar unas respuestas con otras. Establecer nexos entre el
Ambito de las valoraciones con el de las tareas percibidas, explicitadas
tanto por los directores como por los profesores, asi como establecer
hipétesis sobre la relacion de todo ello con la trama organizativa de los
centros y del sistema del que forman parte esos centros.

En funcién de estas consideraciones, fue por lo que se decidio
utilizar estadistica descriptiva y cruces entre variables, en principio
no demasiado afinados pero que a la postre nos iban a facilitar la
tarea propuesta. Por otro lado, no era de nuestro interés llegar a
grandes y precisas generalizaciones, pues ya se sabe el riesgo que
tales intentos entrafian en ciencias sociales. A cambio, si nos propo-
niamos identificar las tendencias y relaciones que perfilan el objeto
de la investigacidn, para lo cual la estadistica descriptiva nos ofre-
cia las suficientes garantias técnicas, tal como se podra comprobar
en la exposicién y explicaciones que mds adelante se hard de los
resuitados.

2.3. Estrategia cualitativa de contraste

Aparte de la fase extensiva de estudio empirico, ¢l proyecto con-
templaba una parte de estudio de indole cualitativo. Con ella nos pro-
poniamos realizar un andlisis mds exhaustivo de las percepciones y
atribuciones que algunos miembros de equipos directivos hacian de la
direccidn, sus implicaciones, tareas requeridas, asi como de las nece-
sidades de formacion que de todo ello se desprendian. Para alcanzar
este objetivo, adoptamos la estrategia metodoldgica denominada gru-
po de discusién. Los pasos adoptados fueron los siguientes:
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a) El grupo se organizé contando con la colaboracidn de 8 direc-
tores y directoras de los tres niveles ya sefialados; 4 de ellos perte-
necian a centros de EGB, 2 a BUP y 2 de FP. Como uno de los
directores de FP excusd su asistencia en el dltimo momento, la
sesion de trabajo se realizé con 7 asistentes. Todos ellos fueron ele-
gidos por su disposicitén a colaborar, teniendo en cuenta que fueran
de centros a los que no se les habia enviado el cuestionario. Entre
ellos habfa directores de centros grandes y pequefios, de grandes
nucleos urbanos y de otros mds pequeiios, y todos ellos pertene-
cientes a la Comunidad Valenciana. Todos ellos habian accedido al
cargo mediante el procedimiento de eleccién.

b) Tras tomar contacto con ellos y propenerles el motivo de la
convocatoria, se acordéd concretar la cita para el viernes 26 de
noviembre de 1993, La sesidn de trabajo se programé para toda una
maifana, previsién que pudo mantenerse ante la comodidad con la
que se sintieron en la discusion de los temas que se les plantearon o
los que ellos mismos hicieron aflorar.

c} La sesién de trabajo era abierta, sin embargo el equipo de
investigacion nos reunimos previamente a fin de concretar un guién
que de alguna manera ordenara el debate. Este plan fue perfilado a
la luz de los resultados que consideramos mds llamativos de la fase
extensiva. Con ellos se elabord el guién orientador en el que se
planteaban los temas/problemas a discutir. Se les proporcioné el
guidn a los asistentes a la sesidn antes de comenzar la misma y se
les explicd con detalle cada uno de los apartados, que no tenian otro
objeto que ofrecer una orientacién respecto a los temas sobre los
que pediamos centrar la discusién. A la sesidon asistimos los cuatro
miembros del equipo de investigacion que también participamos en
los debates.

d) Al comienzo de la sesidn, tras presentarles el plan de trabajo,
s¢ les pidid autorizacidn para grabar la sesidn en audiocasete, todos
ellos aceptaron este procedimiento. A partir de la grabacién hicimos
una transcripeion literal de lo que alli se dijo por parte de cada uno
de los asistentes y que en el apartado correspondiente lo expondre-
mos reordenado en torno a los temas que han resultado més perti-
nentes para nuestra investigacién.

Las opiniones y valoracion de los asistentes al grupo de discu-
sidn se reflejan aqui textualmente, aungue no siempre en el mismo
orden que fueron expresadas. Optamos porgue el debate transcurrie-
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ra de la forma mds fluida posible, tan sélo interviniendo nosotros
para centrar algin tema o solicitar su atencién sobre otros. Esta
dindmica explica que fueran apareciendo y desapareciendo algunos
temas, unas veces como objeto de discusién y en otras como refe-
rente de nuevos niicleos problemiticos. Esta hilazén, pues, se ha
roto en favor del discurso que hemos pretendido trabar en la expo-
sicién y comentario de los resultados, al ir intercalando sus inter-
venciones en momentos discursivos diferentes a los que los produ-
jeron.

Por otra parte, de acuerdo con las exigencias de los procedi-
mientos cualitatives, cuando se transcriben sus opiniones no apare-
cerd ¢l nombre, sino una suerte de claves que identifican el centro
al que pertenece quien habla. La primera letra de la clave alude al
nivel educativo del centro, que en nuestro caso son: E para EGB, B
si pertenece a un centro de BUP y F para los de FP. La segunda letra
de la clave corresponde al tamafio del centro, de manera que la P es
que el centro es pequefio, la M para los medianos y la G para refe-
rirnos a los grandes; este criterio no se aplica puntualmente en el
caso de la EGB que utilizamos dos letras distintas a las referidas: la
R para aludir a un centro que ademas de grande estd situado en una
zona rural ¥ la E porque el centro era grande pero situado en el
extrarradio de una ciudad. Estas claves las explicamos ahora con
mas detalle:

E-P.- Director de un centro pequeiic de EGB, situado en un
barrio relativamente nuevo de una capital de provincia. Fue director
en otros centros y en el actual ocupa el cargo desde que hace 5 afios
se puso en marcha.

E-R.- Directora de un centro grande de EGB, situade en un
niicleo rural; es el 1inico centro del pueblo. Poco tiempo en el claus-
tro v dos legislaturas en la direccién.

E-M.- Director de un centro mediano perteneciente a una ciudad
alejada de la capital de provincia. Lleva muchos afios en el centro y
cuenta con prolongada experiencia en distintos cargos directivos del
centro.

E-E.- Directora en un centro grande de EGB, situado en el extra-
rradio de la ciudad. Forma parte del claustro desde hace mucho
tiempo y lleva como directora tres legislaturas.

B-G.- Director de un instituto grande de bachillerato y con
mucha historia, situado en el centro de una gran ciudad. Se incor-
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pora a la plantilla del centro no hace mucho uempo y en la direc-
cién s6lo lleva una periodo de mandato.

B-P.- Director de un instituto pequefio que se encuentra en una
barriada conflictiva de gran ciudad. Pertenece al centro desde hace
mucho tiempo y tiene una prolongada experiencia en la direccién
del mismo.

F-G.- Director de un instituto grande de formacién profesionat,
situado en una barriada de gran ciudad. Forma parte de la plantilla
del centro desde hace mucho tiempo y en la direccién lleva un peri-
odo completo y el actual que piensa no podra concluirlo.



CAPITULO 3

EXPOSICION Y COMENTARIO
DE RESULTADOS

3.1. Caracteristicas de la muestra

Antes de exponer y someter a discusidn los resultados obtenidos,
parece conveniente hacer lo propio con la primera parte de ambos
Cuestionarios titulada “Variables de identificacion”. Las respuestas
de directores/as y profesorado en este apartado nos permitirdn
hacernos una imagen del tipo de muestra con la que trabajamos. De
manera gue la reconstruccién del perfil actiie como referente de los
comentarios y valoraciones que en lo sucesivo puedan hacerse. La
descripeion de la muestra se desglosa en dos apartados: a lo largo
del primero se considera el tamafic del centro en funcién del niime-
ro de profesores adscrito al mismo, asi como del personal de
administracidén y servicios. En segundo lugar nos ocuparemos de los
datos mas personales y profesionales tanto de los directores/as como
del profesorado. Entendemos que a partir del perfil que se desprenda
de estos datos se facilitard tanto el andlisis como la interpretacidn de
los siguientes apartados.

3.1.1. Tamade y estabilidad de la plantilla de profesores
El tamafio de los centros, considerando como variable definito-

ria el nimero de profesores de que consta la plantilla, es muy dis-
tinto en unos casos y otros. El tamaifio del claustro puede oscilar
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entre tener una decena de profesores y llegar hasta un ciento, lo que
define miiltiples niveles de complejidad. Tal como se aprecia en la
tabla ndm. 5, el promedio més alto corresponde en nuestra muestra
a FP, v el mds reducido a EGB.

TABLA 5

Tamaiio ¥ estabilidad de la plantilla de profesorado

Nam. profesores en centros
Tipo de centro - —1% de profesores
p Promedio Pron.ae.dlo estables
profesores definitivos
BUP 45,5 354 77,9
-EGB 17,2 14,6 85
FP 58.5 37,1 63,4

La obligatoriedad de la EGB da lugar a su extensién y dispersion
geografica, incluso dentro de una misma poblacién, lo que se tradu-
ce en organizaciones escolares mds reducidas y supuestamente mds
ficiles de manejar desde el punto de vista organizativo, una vez que
cesO la “fiebre” por las grandes concentraciones escolares. Circuns-
tancias que no concurren en ¢l caso de los centros de BUP y de FP;
de ahi que geogriaficamente estén mas concentrados y, en conse-
cuencia, sean centros considerablemente de mayor tamafio.

Los centros de EGB, ademads de ser mds reducidos en cuanto al
tamafio de su claustro estin constituidos en mayor medida por pro-
fesores mas estables (definitivos) que los centros de FP y que los de
BUP (conclusién obtenida de la comparacién entre los profesores
existentes en un centro y el nimero de los que son definitivos en ese
mismo centro). Estabilidad y tamaifio, pues, son dos condiciones mis
unidas a los centros de EGB que a los de FP y BUP.

Si por estabilidad tomamos la estimacién directa que hacen los
directores del porcentaje aproximado de profesores que creen han
cambiado en el centro en los dos iiltimos afes, la conclusidn es la
misma: En los centros de EGB so6lo ha cambiado un 19% del profe-
sorado, mientras que en los de BUP lo ha hecho el 30,5% y en FP
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el 37,4% de los profesores. Es decir que, entre una quinta parte y un
tercio del profesorado es inestable en los centros.

La estabilidad va ligada al tamafio, pues se encuentra una alta
correlacidn positiva (0,94) entre el tamaiio de la plantilla y el nmime-
ro de los profesores que son estables. Es en los centros mds pe-
queiios, especialmente en EGB y en BUP, donde la movilidad de
profesores es sensiblemente mas alta. En el caso de los centros de
BUP, ha cambiado un 41% de los profesores en los centros peque-
fios, frente al 20,5 que lo ha hecho en los grandes. En EGB cambia
un 16,4% en los centros grandes y el 23,8% en los centros peque-
fios, tendencia previsible, que podria explicarse por el hecho de que
los centros pequeiios pueden estar en niicleos de poblacidon mas ais-
lados geogrificamente y disponer de menores posibilidades de tra-
bajo ¥ promocién. En FP la proporcién de profesores que ha cam-
biado es muy semejante en ambos tipos de centros.

Otra de las variables a considerar en la definicién del perfil de
los centros es la dotacién de personal de administracién, por cuanto
mantiene una estrecha relacidn con las tareas de la direccién. Cuan-
do este personal no existe, caso generalizado en los centros de
E.G.B., las tareas que se les asignan deben ser asumidas por los pro- ’
pios profesores; pero, dado que en este nivel los profesores tienen
mas horas de dedicacién a la docencia, tales actividades suelen
acumularse en su mayor parte entre quienes ocupan los puestos
unipersonales de direccidn. De los centros de la muestra, sin duda
los mejor dotados en cuanto a este tipo de personal son los de BUP
{(Una media de 3,2 personas) y ligeramente por debajo estin los de
FP (3,1}, mientras que muchos centros de EGB no cuentan con casi
ninguna persona ocupada especificamente en las tareas de admi-
nistracién (0,5).

De estos datos se desprende, como consideracidén global, la enor-
me disparidad que se da entre unos centros y otros, todos ellos per-
tenecientes a la red publica, desigualdad que no se justifica por
razones estrictamente organizativas o solamente por este tipo de
razones. Las diferencias observadas no sélo son atribufbles a la
peculiaridad de los tramos educativos de los que se ocupa cada uno
de ellos, sino que dependiendo en gran medida del nivel educativo
fluctdan las tres variables de tamaiio y estabilidad de las plantillas
asi como la dotacién de personal de administracién. En consecuen-
cia, cabe pensar que las estrategias de direccién no puedan ser del
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todo homogéncas, dadas las diferencias observadas en la confi-
guracién de los centros escolares, por tanto, también lo que se pide
y espera de la direccion.

3.1.2. Condiciones personales de los directores/as de la muestra

Una vez clarificadas las variables relativas al tamafio y estabili-
dad de la plantilla de los centros, es preciso descender a la conside-
racidn de otras caracteristicas descriptivas de los colectivos de
directores/as y del profesorado de la muestra. Como es logico, los
niveles de detalle de esta descripcién pueden ser muchos, pero aqui
descenderemos hasta aquéllos que consideramos nos dan la sufi-
ciente perspectiva para la comprensién cabal del objeto propuesto
en esta investigacién. En andlisis se centra, en un primer momento,
sobre las caracteristicas personales, como son el género y la edad
que les confieren un perfil muy determinado a quienes ejercen la
direccidén. Por otro lado, se abordan un conjunto de variables de
naturaleza profesional asociadas con la situacién administrativa y la
experiencia docente que tienen que ver con la otra cara del perfil de
los sujetos de la muestra. Y tras estas aclaraciones previas entramos
en la exposicién de cada uno de esos apartados.

La direccién: ;funcion predominantemente masculina?

“La ensefianza es un buen trabajo para las mujeres pero, a cam-
bio, s6lo para los varones es una carrera con futuro” (BURGESS)
Como puede apreciarse en la tabla nim. 6, la muestra de directores
que han respondido a nuestra ilamada de colaboracidén se compone
en muy desigual proporcidn de varones y de mujeres. Esa desigual-
dad se corresponde, de forma aproximada, con la existente en la
poblacién general de puestos directivos en el sistema educativo. Un
74.2% de varones y un 25,8% de mujeres ocupan el cargo de direc-
tor o directora en ¢l sistema educativo espaitol (GERRERQ SALON,
1993, pig. 130). Se constata, pues, un desigual acceso a los puestos
directivos favorable a los varones, que contrasta con la feminizacién
de la poblacidn de docentes en el sistema educativo. En el contexto
global de la poblacién docente los varones representan un porcenta-
je del 49,1% del profesorado en BUP, del 36,9% en la EGB y del
61,5% en la FP (CIDE, 1988).
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Es de sefialar que la desigualdad de acceso de la mujer a los pues-
tos directivos, comparando los datos de nuestra muestra con la propor-
cién de varones-mujeres en el sistema educativo, es mds acentuada en
EGB en primer lugar, después en BUP y, donde menos en FP. El cuer-
po docente con mds composicién femenina (la EGB) es en el que pro-
porcionalmente menos mujeres acceden a la direccidn, segin se cons-
tata en la tabla nim. 6. Si la feminizacién de ciertas profesiones como
la docente tienen que ver con el prestigio de la ocupacién, la indepen-
dencia que se ejerce en ella o el control sobre la misma (APPLE, 1989),
puede concluirse ahora que los niveles de ensefianza con menos estatus
son ademds en los que la mujer accede menos a puestos directivos,
comparando los niveles de EGB y BUP; la FP, al estar ligada mds
directamente al mundo laboral, ha sido tradicionalmente un nivel
menos ocupado por profesoras. Las frecuencias correspondientes a cada
una de las modalidades de ensefianza que contemplamos (BUP, EGB v
FP) no solo reflejan en general, pues, fa desigual presencia de mujeres
en el sistema educativo, sino también una peculiar posibilidad de
“ascenso” a puestos directivos segin el tipo de ensefianza.

TABLA 6

Composicién porcentual de la muestra: género y edad
de los directores/as

Tipo de | Mujeres | Varones | Docentes Edad |Rango de
centro | Directo. | Directo. | mujeres | promedio variacién

BUP 22 78 50,9 42,3 30-65
EGB 26 74 63,2 43,9 26-65
FP 15,6 844 38,5 39,1 28-56

En contra de la tendencia estadistica proclive a la feminizacién
de los cuerpos docentes, la mayor proporcioén de varones en los
puestos directivos serfa una prueba de la relacién entre lo que repre-
senta la aspiracién y el acceso a los puestos directivos y una serie
de circunstancias personales y profesionales ligadas al género. A la
mujer se la valora menos para desempeiiar puestos directivos, quizé
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se le suponga menor capacidad directiva y de “pener orden™; la cul-
tura tradicional en la que han vivido quizd le lleva a ella misma a
aspirar también menos a ¢sos puestos, ser menos ambiciosa; quizi
su condicién personal de doble trabajadora {en el trabajo y en el
hogar) le permita una menor disponibilidad material que a los varo-
nes para ese “lercer trabajo” que es el cargo académico, que, inevi-
tablemente, lleva a una intensificacién laboral afiadida. Una dife-
renciacién que se mantiene, ligeramente atenuada para los cargos de
jefe de estudios y de secretaria en los centros, tal vez precisamente
por requerir menos tiempo de dedicacién a las funciones derivadas
del puesto, (GERRERO SALON, 1993; MEASOR y SIKES, 1993).

Etapa vital de acceso a la direccidn

La edad de quienes desempefian los puestos directivos oscila bas-
tante, como puede verse en la columna de la tabla anterior (Tabla ndm.
6), que recoge el rango de variacién de esta caracteristica para los tres
tipos de directores segun el nivel educativo en el que ejercen. A pesar
de que, se supone, el acceso al profesorado de EGB se realiza mas
tempranamente que en el caso de BUP -una estimacion hecha a partir
del dato de la mayor duracién del tiempo invertido en las titulaciones
requeridas para acceder a esos tipos de profesorado-, los directores
muestran que llegan a la direccidn practicamente en los mismos perio-
dos vitales, aunque los mas jévenes de todos, logicamente se encuen-
tran en EGB. Es en BUP y en FP, como veremos enseguida, donde
menos experiencia docente previa tienen los profesores que acceden a
este puesto. Hecho que merece ser considerado en su justa medida, por
cuanto puede estar apuntando hacia la reticencia a ocupar cargos de
responsabilidad en la gestion del centro, que recaeria en los “recién
llegados™”. Circunstancia que no siempre puede valorarse como “posi-
tiva” pues, como veremos mds adelante, la experiencia ha representado
hasta hace poco la dnica fuente de formacion.

3.1.3.Condiciones profesionales de los sujetos de la muestra

En este apartado abordamos algunas de las variables que consi-
deramos pertinentes para entender la situacion de la direccién en los
centros, tanto por lo que se refiere a quienes en estos momentos
ocupan €l cargo, como a quienes forman parte del claustro. Se trata
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de variables asociadas con la profesionalidad y que van desde el
tiempo de ejercicio profesional hasta la afiliacién sindical, pasando
por la titulacién académica o su situacién administrativa en el cen-
tro. Si lo que a continuacidn se describe se cruza con los datos del
apartado anterior, obtendremos la variedad de las situaciones posi-
bles desde las que se ejerce la direccién. Hecho que no hace sino
reforzar la idea de complejidad a la hora de adoptar iniciativas, tan-
1o para conceptualizarla como para definir sus tareas o la formacién
para quienes ocupen el cargo de direccidn. Siempre nos referimos a
variables asociadas con los sujetos, con lo cual estamos eludiendo
las relativas a la configuracidén organizativa y social de los centros
escolares en los que ejercen; puesto que su mediacién introduce
nuevas y complicadas variaciones sobre aquéllas.

Experiencia docente de la muestra

La LODE en su articulo 37.2 establece que para poder ser can-
didato/a a la direccioén de un centro es preciso contar, como minimo,
con tres afios de experiencia docente y un aiio de antigiiedad en el
centro. En la muestra los promedios de experiencia docente para
BUP son de 16,8 afios, de 20,8 para EGB v de 13,6 para FP, siendo
la media general de la muestra 18 afios.

En relacién con la constatacién anterior avanzamos una triple
hipdtesis que nos ayude a explicarla, sin bien con los datos de que
disponemos no es posible comprobar esa hipotesis en todas sus
direcciones. Por un lado, en el cuerpo con menor estatus {(EGB), por
la formacitn de entrada requerida, remuneracion, etc., se podria qui-
z4 valorar mas como alternativa la experiencia profesional, un valor
que podria entenderse ligado a la imagen de lo que es un buen
profesional de la docencia. O bien, en segundo lugar, quizi sea la
EGB, un nivel en el que tradicionalmente existe mas sensibilidad
pedagdgica, donde mds se valora la experiencia profesional para el
ejercicio de la direccidn. Finalmente, creemos que es decisivo el
hecho de que, como veremos al menos en la muestra que maneja-
mos, en este nivel se produce un mayor porcentaje de directores
nombrados directamente por la Administracidn, al no presentarse
candidatos a la eleccidn, y en este caso podria darse el caso de acu-
dir al criterio de mayor antigiledad para tal designacion. Pero esta
hipétesis no se mantiene con los datos de que disponemos: el pro-
medio de afios de experiencia docente del grupo de directores elegi-
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dos por su compafieros es de 18,1 afios, mientras que el de los pro-
puestos por la Administracion es de 17,6 afios.

El grifico nim. 1 refleja la distribucién de frecuencias relativas (%)
acumuladas de las tres submuestras de directores. El promedio mas elevado
para EGB puede explicarse, tal como se dijo, por las peculiares valoraciones
profesionales que podrian estar latentes, pues ya hemos comentado que la
diferencia, en lo que a afios de experiencia se refiere, entre los que han sido
elegidos y los que han sido nombrados directamente por ausencia de candi-
datos en la eleccidn no permite suponer que, al menaos, siempre se designe a
los mds antiguos entre los nombrados directamente por la Administracion.

GRAFICO 1
Distribuciones de la variable afios de experiencia docente
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A la luz de estos resultados podemos decir que no son los topes
de experiencia requeridos por la legislacién vigente, ni mucho
menos, los que pueden dificultar la concurrencia de candidatos a la
eleccion para el puesto de direccién. Al menos la muestra de los
directores/as encuestados/as sobrepasan con creces esos Iimites tem-
porales en la mayoria de los casos.
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Especialidades docentes de los directores/as

Los afios de ejercicio profesional no parece que tengan demasiado
valor en la explicacidn del acceso a la direccion del profesorado, ni cuan-
do son elegidos ni cuando acceden por designacion. En este mismo senti-
do, tampoco parece l6gico esperar que la especialidad docente de los direc-
tores actué como criterio que intervenga con peso en la determinacioén de
presentarse al cargo o de ser elegido por los demds para la direccidn. No
obstante podria sospecharse alguna potencial relacién por dos razones. En
los estudios sobre pensamiento del profesorado se ha encontrado la corre-
lacion entre la especialidad y determinadas actitudes hacia la educacidn,
explicada por el hecho de que la zona del curriculum en la que uno traba-
ja podria implicar una cierta cosmovision de los problemas educativos y no
sdlo de estos, que tendria traducciones potenciales en las actitudes de los
profesores, en las formas de percibir las realidades educativas y hasta en su
compromiso con la esfera de lo piblico ¥ con la educacién en particular.

TABLA 7

Especialidades de los/as directores/as

Especialidades docentes de los directores/as
Disciplinas BUP FP EGB
Fisica y Quimica 15 13 1
Geografia e Historia 25 7
Matemadticas 16 i3 37
Lengua Castellana 13 5 15
Latin-Griego 11
Filosofia 18
Ciencias Naturales 10 7
Dibujo 2 4 17
Literatura 11 18
Filologia extranjera 10 3 19
Valenciano-Catalan | 1 21
Sociales 35
Educacion Fisica 2 3
Infantil/Primaria 21
Educacién Especial 5
Practicas 13
Formacién Humanistica 2
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Por otro lado, si el peso relativo que tiene el voto de los alum-
nos fuese mayor, podria sospecharse alguna relacién entre el apoyo
de los alumnos a los directores y la especialidad, basdndose en el
hecho de que las actitudes hacia las personas pueden ligarse a lo que
representa para los estudiantes las materias que imparten y el desi-
zual nivel de fracaso escolar que acumulan; es sabido, por ejemplo,
que el fracaso escolar no se produce de igual forma en unas mate-
rias que en otras, lo que pudiera condicionar la actitud que el alum-
nado mantiene hacia los candidatos a director. En nuestro caso, tal
como puede comprobarse en la tabla anterior, en bachillerato las
especialidades mds frecuentes en la muestra son las de Geografia e
Historia, Filosofia y Matematicas; en EGB las de Matemiticas y
Ciencias Sociales. Es en los centros de FP donde se observa con
mayor claridad un cierto sesgo en la eleccién del director,
presumiblemente en funcidén de la peculiaridad formativa de estos
centros. Si nos fijamos en la tabla anterior, descubriremos que la
disciplina con mas directores/as es ia de Tecnologia, v le siguen de
cerca las de Fisica y Quimica, Matemdticas y Pricticas, quedando a
mucha distancia quienes tienen especialidades de las llamadas de
letras.

Experiencia acumulada en la direccion

Por lo que hace referencia a la experiencia acumulada en el
desempefic de la funcién directiva, la media general de la muestra
es de 4,9 afos, alcanzindose valores de 3,3 en los directores de
BUP, 5,1 en los de EGB y de 3,9 en los de FP. En los casos en los
gue han sido elegidos, el promedio de experiencia asciende a 5,3
afios, bajando a 4,2 para los que han sido nombrados sin eleccién
por la Administracién. Ni en cuanto a experiencia docente previa, ni
como director, hay diferencias entre los dos componentes territoria-
les entre los que hemos seleccionado la muestra: territorio MEC y
Comunidad Valenciana.

En el grafico ndm. 2 se recoge la distribucién de las frecuencias
relativas acumuladas referidas a los afios de experiencia de los direc-
tores como tales, no sdlo relacionadas con su actual mandato, sino en
todo su ciclo profesional. El promedio de la muestra alcanza un valor
de 4.9 afios, siendo de 3,3 para BUP, de 5,1 para EGB y de 3.9 para
los directores de FP. Estos valores varian muy poco cuando se pide
la permanencia en el ejercicio del cargo que actualmente estin
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desempefiando: el promedio general baja de 4,9 afios a 4,3. La varia-
bilidad de situaciones es llamativa, ya que pueden alcanzarse valores
de entre 15 y 20 afios de experiencia, lo que vendria casi a recono-
cer una especie de desempeifio vitalicio del cargo en algunos directo-
res, legitimados ahora por la eleccién y en algunos casos incluso por
la designacién. También sc¢ dard el caso de que entre esos directores
“mds permanentes” se encuentren directores con experiencia previa
correspondiente a una etapa previa a la entrada en vigor de la LODE
que establecié el procedimiento de eleccidn democritica de los car-
gos directivos. La situacién més dominante, como puede verse en el
grafico es la de una gran mayoria con una experiencia entre los 3 y
los 6 afios, es decir entre uno y dos mandatos.

GRAFICO 2
Distribuciones de la variable afios de experiencia como directores
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Es de nuevo en EGB donde aparecen mds casos con mayor acumu-
lacion de experiencia como directores, lo que indica una mayor disponi-
bilidad, quizd, una mayor estabilidad en el desempefio de la funcién, tal
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vez el reconocimiento mds constante por parte de los electores de una
serte de valores en esas personas a las que se les confia reiteradamente
la direccion. El hecho puede tener también otra explicacién, al menos en
el caso de algunos centros, y es que en ¢l claustro nadie quiera asumir
las responsabilidades derivadas de la direccién, y ante la falta de candi-
datos bien por designacion o bien por requerimiento de un sector del
claustro y padres/madres, el cargo recae en la misma persona.

Experiencia en instancias de gestion v de participacion

Quien gjerce la direccién de) centro es bastante probable que acce-
da a ella después de tener alguna otra experiencia en la gestién del
centro o en puestos de representacién en el Consejo Escolar. Tal como
muestran los datos de la tabla nim. 8, mis de tres cuartas partes de la
muestra de directores ha sido previamente representante del profesora-
do en el Consejo; casi 1a mitad de ellos ha sido previamente Jefe de
Estudios y un 42,7% ha desempetniado con anterioridad las tareas de
Secretario. A su vez, los que han sido alguna vez representantes en
Consejo han sido Jefe de Estudios en et 50% de los casos y un 43%
han desempefiado las tareas de Secretario. Es decir, que puede decirse
que ser director forma parte de una experiencia que en muchos casos
se acumula a otras; o, dicho de otra forma, sobre un reducido ndmero
de personas tienden a recaer las tareas de representar a otros y gestio-
nar los asuntos colectivos en los centros. Siendo unas funciones que
estadisticamente solo van a ocupar a una minoria del profesorado,
seguramente son siempre los mismos los que estan llamados, por dis-
ponibilidad ¥ por condiciones personales, a este tipo de cometidos.

TABLA 8

Experiencia de los directores (%) en la gestion de los centros

Experiencia en puestos de:

Tipo de centro Jefe Estudios | Secretario | Repres. Consejo

BUP 51,6 45,5 76,7
EGB 37.9 50 84.8
FP 48,7 21,7 67,1

Total 45,7 42,7 77,4
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La opinién de los profesores de la muestra que nos ha respondi-
do nos da a entender que pocos de ellos tienen experiencia en €l car-
go de director, sélo un 19% dicen que la poseen mientras que ¢l 81%
restante reconocen no haber desempefiado nunca el cargo de directo-
res. Sin embargo, si observamos la distribucién por tipos de centros
en la tabla nim. 9, nos encontramos con que, en el caso de EGB es
el 31,5% de profesores los que sefialan que si han sido directores,
mientras que en BUP se trata del 13,3%, y en F.P. apenas un 9.6%.

TABLA 9

Profesores (%) con experiencia en la gestién de los centros

Experiencia en puestos de:
Tipo de centro| . .| Repres.
Director{ Jefe Estudios | Secretario Consejo
BUP 13.3 25,6 15,15 614
EGB 31,5 30,9 34,78 84,9
FP 9.6 239 15 58,1

Al mismo tiempeo, como ocurre con los directores, si en Ia mues-
tra de profesores consideramos unicamente aquellos que han tenido
experiencia en la direccion, nos damos cuenta gue, efectivamente,
hay una especie de acumulacién de puestos de gestién en las mis-
mas personas, ya que, por ejemplo, de los profesores de EGB que
dicen haber ocupado el cargo de directores en alglin momento de su
historia profesional, el 92,.8% de los mismos sefialan haber sido
Secretarios, mas de la mitad Jefe de Estudios y un 93% haber per-
tenecido al Consejo Escolar.

El desempefio de responsabilidades de gestion y participacién no
puede referirse exclusivamente a log relativos al dmbito organizati-
vo del centro, también deben tenerse en cuenta las que se ejercen
fuera. La dedicacion a todas estas tareas va acompafiada en algunos
casos, en una mineria, al ejercicio de otros cargos piblicos de muy
variada indole, desde el ser alcalde o concejal hasta directivo depor-
tivo o juez de paz. La experiencia acumulada fuera del ambito esco-
lar puede ser tan util como la adquirida dentro, si bien el proceso
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normal es el inverso, se inician en el centro para luego aportar esa
experiencia a otras organizaciones. En cualquier caso en la tabla
nim. 10, tenemos los datos absolutos de esa participacién explicita-
da por la muestra de directores.

TABLA 10
Ejercicio de cargos piblicos por parte del director/a fuera
del centro
Ejercicio de cargos pablicos
BUP FP EGB

Concejal 1 | Regidor 2 | Concejal 5
Direct. deportivo 3 | Direc. deportivo 1 | Direct. deportivo 4
Asesor CEP 1 Regidor 1
Coord. museo 1 Alcalde 1
Delegado sindical 1 Juez de paz 2
Socied. musicales |
Consejero CEP 1

Tan s6lo un 3,6% de la muestra de directores/as manifiesta contar
con alguna experiencia en cargos de gestién y participacion fuera del
centro. Es una proporcién realmente baja y concentrada en el nivel de
EGB, que se muestran asi como los mas activos y también mis inte-
grados en su entorno social y cultural, tendencia favorecida, quizd,
por estar en poblaciones mas reducidas. Los dmbitos en los que se
implican son fundamentalmente los de cardcter cultural y, en segundo
lugar, en las administraciones locales, lo que de alguna manera
refuerza la idea antes apuntada. En términos generales predomina la
esfera de lo social y cultural sobre las politicas y sindicales.

- Situacidn administrativa

Los directores de la muestra, salvo excepciones, son profesores
definitivos en el centro, tal como puede apreciarse en los datos
reflejados en la tabla mim. 11. La condicién legal es que lleven
como minimo un aiio en el centro, pero es 16gico que sdélo en oca-
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siones que serdn atipicas se tenga que acudir a los no definitivos
para desempefiar el cargo.

TABLA 11

Titulacion académica y situacién administrativa

Titulacién Situacion profesional
Tipo de -
centro Diplo- | Licen- Doct Interi Propietarios
mados | ciados octores | Tnierinos provisionales | definitives
BUP - 91,9 8.1 0,7 1,5 97.8
EGB 82,8 17,2 0 0.6 1,1 98,5
FpP 28,2 68,3 3.5 0 0 100

En cuante a las titulaciones académicas que poseen los direc-
tores de la muestra, los datos sefialan tendencias que creemos ajus-
tadas a la sitwacién real: una minoria son doctores, en el caso de
BUP, v un porcentaje importante en EGB son licenciados, produ-
ciéndose una mayor dispersién de situaciones en el caso de FP, com-
prensible por la variedad de ensefianzas que se imparten y por la
distinta titulacién que se requiere para hacerlo.

Aftliacion sindical

El colectivo de profesores no tiene una tradicién muy implanta-
da de vertebracién interna a través de la pertenencia a sindicatos u
otras formas de asociacién, como ocurre con otros colectivos en la
sociedad espafiola. Sélo alrededor del 15% de los profesores estd
afiliado a sindicatos, una proporcién semejante a la que se produce
en ofros grupos de trabajadores. El porcentaje se mantiene practica-
mente estable o incluso en ligero retroceso. Una encuesta de opinidn
a los profesores del sistema no universitario en 1985 daba el por-
centaje de 17% de afiliacion (Revista de Educacién. 1985, Num.
277). La falta de tradicién de libertades piblicas y de sindicacién
durante el franquismo, la ideologia del profesionalismo que hace
verse a muchos profesores como no-trabajadores, la fuerte femini-
zacién de la profesién y la actuacién misma de los sindicatos hacen
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que el profesorado no tenga una especial sensibilidad hacia la parti-
cipacién social a través de la sindicacidn. A fin de cuentas, la pro-
fesion docente no se ha configurado por tradiciones colegiadas y
vertebradas como tales, sino por la dependencia respecto de las
regulaciones burocridticas de los sistemas escolares gobernados por
las administraciones.

El profesorado, como afirma GERRERO SERON (1993, pig. 132),
se mueve entre dos perspectivas: por una parte se puede sentir un tra-
bajador de clase y por otra puede considerarse un profesional, con la
consiguiente dualizacién en el tipo de organizacién sindical con la que
se identifica y en la que participa. Un proceso que ocurre en otros
campos de actividad donde existe esa misma doble representacién y
conflicto de identidades: sindicatos y asociaciones profesionales. No
obstante, los profesores decian tener, en general, una buena imagen de
los sindicatos (CIDE, 1985), una situacién que seguramente se ha
deteriorado tras los conflictos de 1988. De hecho, entre 1987 y 1990
ha descendido sensiblemente la participacién en las elecciones sindi-
cales del profesorado (GERRERQ SERON, 1993, pag. 136).

En el caso de nvestra muestra el indice de sindicacién de direc-
tores alcanza a un 33.1%, lo que significa que estd muy por encima
de la media general de todo el profesorado. Este dato puede tener
una doble y entremezclada significacién. Ser director implica una
especial conciencia hacia lo piblico que le lleva a trabajar en pues-
tos de responsabilidad en los centros y de representacidn de toda la
profesién; sin descartar el que sea la militancia sindical la que lleve
a participar en los asuntos publicos escolares como extensién de la
esfera de influencia en el resto de profesores. Este dato nos lieva a
pensar en algiin tipo de condicion en la estructura ideoldgica y qui-
za mds concretamente politica de los profesores que arriesgan su
trabajo, su tiempo y su vida personal en la dedicacién a una funcién
al servicio de los centros y de la esfera publica, con mas probabili-
dad que ¢l resto del profesorado.

Como ocurre con la afiliacién sindical en general del profesora-
do, los directores tienen mas alto porcentaje de afiliacién (37,4%)
que las directoras (27,8%). En los directores de BUP es donde
encontramos la mas baja expresidon del porcentaje de afiliacidn
(21,3%), frente al 41.6% de EGB o al 34,4 de los directores de FP.
La representacién de los sindicatos es muy diferente en unos casos
y en otros. En BUP son dominantes los sindicatos de clase, Comi-
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siones Obreras seguida de UGT y sin pricticamente ninguna repre-
sentacién de las demds organizaciones. En FP son, igualmente,
dominantes UGT, seguida de Comisiones Obreras. En EGB estdn
més representados todos los sindicatos, estando a la cabeza, equipa-
radas, las centrales UGT y ANPE.

En el profesorado de nuestra muestra, ¢l indice de afiliacién a
algin sindicato es del 29,45%, siendo mds elevado en EGB (37,6%)
que en FP (27%) o que en BUP (22.8%). Como es de esperar la
representacion de los sindicatos es similar a la que se derivaba de la
muestra de directores; efectivamente, en BUP el sindicato mayorita-
rio es CC.QO0.; en EGB, es UGT v ANPE; en FP la mayoria se incli-
na por CC.00 (44.4%).

Pertenencia a grupos de renovacion pedagdgica

Otra muestra mds de lo que puede ser un indicador de la “sensibi-
lidad” hacia la vertebracién social v asociativa de los directores resi-
de en el hecho de que declaren, en un 31% de los de BUP, un 31,5%
de los de EGB y un 18,8 % de los de FP, que pertenecen o participan
de forma regular en algin Movimiento o grupo de renovacion.

De entre los profesores, el grupo que sefiala una mayor perte-
nencia a Movimientos o grupos de renovacién pedagdgica es el de
FP (33.3%}), seguido de EGB (30.9%) y BUP (25,2%).

3.2. La democracia escolar: un proceso en marcha

La LODE (Art. 37) establece que los directores de centros publices
serdn elegidos por el Consejo Escolar y nombrados por la Administra-
cién educativa competente. Se establece en Espafia desde la promul-
gacién de esta ley en 1985 un procedimiento de eleccidon democratica
que exige la mayoria absoluta a través de la representacién de padres,
profesores, alumnos y de los ayuntamientos en los Consejos Escolares
que habra de tener profundas implicaciones para Ja democracia esco-
lar. Se prevé gue cuando no haya candidatos, o cuando éstos no obtu-
vieran la mayoria absoluta estipulada, o en los casos de centros de
nueva creacion, la Administracidon nombre directamente al director con
cardcter provisional por el periodo de un afio {Art. 37.4).

La eleccion de los cargos directivos se constituye en la piedra
angular de la gestién general y pedagdgica de los centros como con-
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dicién fundamental para la implicacién de la comunidad en la mar-
cha de los centros. Sabemos, no obstante, que se trata de un tipo de
representacién democrética que, por la composicién del colegio
electoral, por el mecanismo de eleccidn y por la vida cotidiana de
los centros, entre otras cosas, no garantiza la vertebracidn real de la
comunidad educativa como elemento, aunque sea mindsculo, de la
sociedad civil en torno a los establecimientos escolares. Es una
democracia escolar que, pretendiendo la implicacién comunitaria,
no la puede garantizar si sélo se trata de una representacién formal
que se agota en el rito de la eleccidn, sin la garantia de ir logrando
,una cultura de participacion extendida al funcionamiento més coti-
diano, para lo que es condicién y, a la vez, consecuencia la consi-
guiente capacidad de intervencion, previa informacién, en los asun-
tos escolares. En cualquier caso, el procedimiento electivo iniciaba
en el sistema educativo espafiol una posibilidad no experimentada
hasta el momento. Los datos que comentaremos dan pie a algunas
reflexiones hechas casi diez afios después de haberse promulgado la
normativa legal que la establecid.

La Ley General de Educacién de 1970 significd la extincion del
cuerpo de Directores escolares y abrid paso a una situacion provisio-
nal que se prolongé durante mas de una década en la que los proce-
dimientos de acceso a la funcidén directiva fueron heterogéneos: por
un lado subsistian los directores del cuerpe, ahora a extinguir; por
otro lado los que habian accedido al puesto mediante 1a seleccién por
parte del inspector de uno entre una terna que le era propuesta por el
claustro de profesores; como esta situacion durd poco tiempo, a las
dos vias de acceso comentadas se afiadid una tercera consistente en el
nombramiento con cardcter accidental (lo que no impidié que perdu-
raran de hecho en los puestos) a los profesores/as del claustro mis
antiguos en el cuerpo y centro; todo ello sin olvidar a aquellos otros
que fueron propuestos directamente, mediante comisiones de servicio,
para ocupar la direccién de centros de nueva creacion o la de aquellos
otros gue por alguna circunstancia resultaban dificiles de cubric.

En reiteradas ocasiones se ha sefialado por parte de diferentes
instancias el hecho muy preocupante de la falta de participacién en
la eleccidén de consejos escolares. Tomando como referencia los
datos correspondientes al territorio gestionado per el MEC en el
momento en que redactamos este informe, sabemos que participan
en esas elecciones el 79,8% de los profesores, el 40,1% de los alum-
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nos, el 93,5% del personal de adminisiracion y servicios y sélo el
9.9% de los padres. (Consejo Escolar del Estado. Informe sobre el
estado y situacion del sistema educativo. Curso 1991-92, pig. 38).

Tal como sefiala este informe:
il

"Yas aparentes incongruencias en las proporciones entre los datos de
los distintos sectores que integran el Consejo Escolar son debidas,
precisamente, a que en muchos de los Centros sélo se celebraron
elecciones para elegir a miembros de un solo sector. No obstante, re-
sulta preocupante el dato referido a la participacion de los padres en
los distintos niveles educativos. {Pdg. 39).

La constatacién en la desafeccion de participacién lleva al Conse-
jo Escolar del Estado a recomendar a todas las Administraciones edu-
cativas que adopten medidas oportunas para “analizar y evaluar” el
funcionamiento de los Consejos a través de un debate y de la investi-
gacion, entre otras sugerencias. Podria decirse que en un periodo de
tiempo tan corto de historia en la gestién democratica de los centros,
como el que lleva transcurrido desde la promulgacién de la LODE,
esta sitnacion es bastante normal; a fin de cuentas la democracia esco-
lar, sus procedimientos, son mecanismos no sélo para legitimar una
determinada forma de gestién que se cree mas acertada, sino para
fomentar, precisamente, la creacidén y asentamiento de una cultura
democritica gue estimule la participacién, la sensibilidad y la impli-
cacidn en un asunto piblico de tanta trascendencia como es la educa-
cion, El procedimiento no es la consecuencia de esa cultura sino del
compromiso con el objetivo de su logro, el medio para crearla; por lo
mismo, las deficiencias en el funcionamiento de los mecanismos no
debe sino reflgjar la imperfeccion v lo que queda por conseguir en la
bisqueda de esa cultura democratica.

Lo que puede ser preocupante es el hecho de que la desafeccién
participativa no disminuya, sino que siga aumentando o que tenga
tal entidad que dé lugar a que el propio modelo al que se aspira que-
de deslegitimado por falta de respuesta, sobre todo ante los criticos
y enemigos, que los hay, de la democracia escolar. La LODE tuvo,
al fin y al cabo, sus detractores y podemos sospechar que pueden
reaparecer con reivindicaciones contrarias a la democratizacicn
escolar ahora con el argumento de la ineficacia de la experiencia
transcurrida. Esto si que hace preocupante todo lo que signifigue
desafeccitn hacia la democracia escolar.
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3.2.1. El atractivo de la funcidén directiva

Si todo lo dicho es aplicable a cualquier mecanismo electivo en
la vida social y politica y, especialmente, a la escolar, que ahora nos
preocupa, el problema cobra su maxima relevancia cuando lo referi-
mos a la eleccidn de los cargos directivos. ;Qué es una democracia
sin participacién para la representacién? ;A qué conduce una demo-
cracia con decreciente participacién? Y lo mas gravé: jpuede exis-
tir la democracia cuando nadie quiera representar los intereses co-
lectivos en la gestion democratizada?. Sin candidatos a ser elegidos,
salvo que esa ausencia la queramos interpretar como un rechazo a la
delegacién de representacién misma, no es posible el funcionamien-
to de las instituciones democraticas. La divisién de funciones en las
sociedades modernas y la complejidad del ejercicio de esa funciones
hace inevitable la especializacién de papeles, la aparicién de “repre-
sentantes” de los intereses pdblicos. Lo que no significa que éstos,
una vez elegidos, monopolicen el dominio de lo piblico sin estimu-
lar la participacién de todos los demds.

El caso del puesto de director es un ejemplo de la dificultad en
la implantacién de los mecanismos y de la cultura democritica y
también de los peligros que corre el proceso global si no se estimu-
la la superacion de las dificultades y si no se progresa en el acre-
centamiento de dicha cultura para que los defectos sean achacados
al proceso de implantacién y no a la meta en si de la democrati-
zacidn,

A pesar de que desde el curso 199-91 al 1991-92 ha habido un
incrementa en el nimero de directores escolares que son clegidos
por los Consejos, la situacion sigue siendo preocupante. Tomando
como referencia el territorio MEC, la tabla niim. 12 muestra en qué
medida el problema es grave. Un promedio de 47,2% de los direc-
tores escolares lo son porque han sido elegidos por el Consejo Esco-
lar. Sélo en un escaso ndmero de centros el director €s nombrado
por ser aquéllos de nueva creacidn, si bien en BUP esta circunstan-
cia alcanza a un 9,8% de los centros (Consejo Escolar del Estado,
1993, pdg. 34). Dicho de otra forma, por la razén que sea, la demo-
cracia escolar en este sentido no funciona de modo satisfactorio, no
que no sea vilida, que es algo muy distinto. La situacion parece que
en este sentido es mejor en FP, menos casos de ausencia de candida-
tos, que en BUP o EGB.
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TABLA 12

Formas de eleccion de directores en el territorio MEC

Formas de eleccion de director (%)
Nivel Ausencia Direccién Consejo
de candidatos Provincial Escolar
BUP 35,8 50,3 49 6
EGB 51,7 54,2 45,7
FP 25 32,6 67,3
Promedio 52,8 47,2

Tras estas consideraciones elaboradas a partir de otros estu-
dios, entramos en el anilisis de las respuestas explicitadas por
los sujetos de la muestra de nuestro trabajo. Y comenzamos
con datos relativos al proceso seguidoe por el colectivo de
directores/as encuestados, para acceder a la direccién de su
centro, desde la presentacién de la candidatura hasta el nom-
bramiento.

Como podemos ver en los datos reflejados en la tabla ndm. 13,
los directores de la muestra de que disponemos tienen mds legitimi-
dad democritica, han sido en mayor medida elegidos que los de la
poblacién general, al menos del territorio MEC que es del que pose-
emos y hemos reflejado datos. El promedio general de directores
elegidos es de 68,9% en nuestro caso. No hay diferencias entre la
submuestras del territorio MEC y la de la Comunidad Valenciana.
Creemos que el mayor porcentaje de elegidos en la muestra que
manejamos no se debe a que la situacién haya mejorado, sino que,
dado que al seleccionar los centros no conociamos ni podiamos, por
tanto, considerar este hecho capital en los centros, querria decirse
que los directores mds legitimados democriticamente se sienten mas
llamados a la colaboracidn en la investigacién cumplimentando y
remitiendo la informacién solicitada que los que ejercen ese papel
porque han sido designados para desempefiar circunstancialmente el

papel.
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TABLA 13

Condiciones de acceso en la eleccion de directores

Condicion Iniciativa en Competencia
Tipo de acceso la presentacién electoral
centro | propuesto Propueste| Propia | Compe. |Candidato

Elegido Ambas

Admén. compaiieros| iniciativa | tfencia tnico
BUP | 26,9 | 73.1 29 71 323 67,7 0
EGB | 37,1 | 629 325 | 67,5 | 13,9 86,1 0
FP 21,6 | 784 30,4 | 69,6 | 41,4 | 557 2.9
Total | 31,1 | 68,9 | 30 70 26,6 | 72,7 0,7

Como ocurre con fa poblacién en general, también en la muestra
el porcentaje de clegidos democriticamente es més alto en FP que
en BUP o que en EGB. En la poblacién y en la muestra es el nivel
de EGB en el que mds “absentismo de candidatos™ se produce. Una
caracteristica que habrd que tener en cuenta a la hora de estudiar los
incentivos a la funcidén directiva, ya que no creemos que las razones
de esta diferencia estén en ¢l profesorado en si, sino en la peculiar
estructura del puesto de trabajo de profesor-director en quienes
desempefian estas funciones. Si ejercer de director, como veremos,
solo parcialmente significa sustituir tiempos-funciones de profesor
por las nuevas de director, lo que ocurre es que se afiaden funciones
y se intensifica el puesto laboral; quiza esta condicidon se dé mas
pronunciadamente en el caso de los profesores de EGB que tienen
mds carga lectiva. De ahi que estos profesores reclamen como pri-
mer incentivo la disminucién de la carga lectiva que actualmente
tienen, mientras que los directores de otros niveles de ensefianza
reclamen prioritariamente otros incentivos,

En una gran mayoria de casos (72,7%) la eleccidn se realiza a
partir de la presentacién de un candidato dnico. Esta peculiaridad
puede producirse por la incidencia de algunas causas de accién con-
junta. Se puede pensar que esa presentacidn implica un consenso
previo entie el profesorado sobre la idoneidad del candidato mds
adecuado; se puede pensar en un consenso entre profesores para evi-
tar la lucha electoral en la que tendrian que optar otros componen-
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tes del colegio electoral, representantes de padres y de alumnos; se
podria dar ¢l caso de una especie de “ejercicio por turno” de la fun-
cién; se puede utitizar la hipdtesis del bajo atractivo de la funcidn
que lieva a la escasez de candidatos. La mayor presencia de las
situaciones de candidato dnico en EGB nos reafirma en las ca-
racteristicas que venimos sefialando para este nivel en el que, por
otra parte, puede que histdricamente haya tenido menos relevancia
la figura de director y hasta sea menos urgente que en otros niveles
por el peculiar modelo pedagégico de monodocencia de la primera
de sus etapas, lo gque hace menos necesaria o menos evidente la
necesidad de la coordinacidn entre profesores. A fin de cuentas, se
trata de una férmula organizativa que tayloriza menos el trabajo glo-
bal del centro (organizacion de horarios, aulas, profesores, transi-
ciones de clases, coordinacién de evaluaciones, etc.)

Nos ha interesado ver dentro de la cultura democratica de los
centros de quién parte la iniciativa al ser elegidos, si han sido pro-
puestos por los compafieros o se han presentado de motu propio. La
tabla nim. 14 nos indica que en un 70% de los casos se han pre-
sentado por iniciativa propia y en un 30 % fueron propuestos. El
hecho de que ante la eleccién de director en un centro no haya can-
didatos tiene que ver con muchos factores posibles que nosotros no
podemos alcanzar, ni era objetivo especifico el hacerlo. En ello ten-
drdn que ver desde un clima potencial conflictivo en el centro, la
proyeccion de una inadecuada experiencia pasada en la gestion, con-
flictos puntuales que pueden afectar a un centro determinado, com-
petencia electoral no explicitada en una eleccidn entre tendencias
politicas, pedagdgicas o sindicales; se puede recurrir también a cate-
gorias mds generales en la explicacion como es apelar a las condi-
ciones del ejercicio de la funcién directiva, la falta de motivaciones
y estimulos para ejercerla, el individualismo profesional secular o la
reclusién a la vida individual y privada de los profesores.

En efecto, escapa al objetive de esta investigacidn, entrar con
detalle en el andlisis de esas variables estructurales que pueden estar
incidiendo en el desdnimo del profesorado para asumir mds respon-
sabilidades. Sin embargo, resultan oportunas dos intervenciones
(directora de EGB y un director de BUP), realizadas en el transcur-
so de la sesién de discusién. De modo evidente el andlisis explicita-
do por ellos, da soporte a la idea antes avanzada sobre la pluralidad
de variables que se cruzan en el fenémeno que aqui se analiza.



86 J. GIMENQ SACRISTAN

E-E: Del malestar de los maestros habrfa mucho que hablar para
profundizar en sus causas, pero lo cierto es que existe y en ello hay
razones histdricas, pero también estd el horario de trabajo, la remu-
neracién econdmica en relacion con los demds funcionarios y, muy
importante, la inadecuada formacién. Desde hace mucho tiempo no
se prepara al profesorado y ahora se oferta mucho y bastante malo.
Sin embargo, la realidad de la escuela cambia rapidamente, los
alomnos tienen cada vez mds derechos, la pedagogia tiene que ser
cada vez mds activa, los espacios mejor dotados y nada de esto tie-
ne correspondencia ni con los recursos ni con un analisis serio de la
realidad en la que se desenvuelve la escuela. Se puede hacer una
pedagogia activa cuando se acompafia de la suficiente dotacidén de
materiales, de nimero de alumnos por aula y de recursos humanos.
Todo esto, por 1o que yo entiendo, s que crea un malestar en el pro-
fesorado.

B-G: El malestar de los directores es la proyeccion del malestar
general de la sociedad y del profesorado en particular. El profesora-
do estd muy desanimado, no tiene ilusiones, cuando lo légico seria
que ante las posibilidades que plantea la noeva ley predominara la
ilusién entre ¢l profesorado. Por otro lado, quienes tienen gue ilu-
sionarnos no estin haciendo nada en ese sentido. La mayoria de los
miembros del equipo de direccién estin dedicando bastante mads
horas a la semana de las que se contemplan oficialmente. Hay un
gran desdnimo entre los directores porque este esfuerzo no tiene un
proyeccion en ¢l funcionamiento de los centros, la Administracion
no nos ayuda a ponerlas en marcha.

A partir de los datos de que disponemos y cruzando las variables
consideradas mds arriba, podemos entrever algunas peculiaridades
en la desafeccidn de los profesores/as ante el puesto de direccién.
De entre las cuales resaltamos las siguientes:

a) Es interesante destacar que en el grupo de los directores ele-
gidos ta presencia de mujeres es algo mas alta (44%) que en el gru-
po de los que son designados por la Administracién (35%}). Es decir
gue, la igualdad entre los géneros se produce mas cuando hay elec-
cién que cuando se da el nombramiento directo por parte de la
Administracién. La democracia es un mecanismo para favorecer la
igualdad de oportunidades, obviamente, en este caso; mdxime si
tenemos en cuenta la desproporcién ya comentada de los claustros
en virtud de esta variable.



LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 87

b} Las diferencias de edad y en cuanto a la experieuncia profesio-
nal previa no son significativas entre los designados y los elegidos.
En ambos casos solamente existe un afio de diferencia.

c) Los directores designados pertenecen a centros de menor
tamafio. Los centros con directores elegidos tienen una media de
28.5 profesores, mientras que los designados estin en centros con
un promedio de 21,9 profesores, sin que cllo quiera decir que no
existan centros de mayor tamafio con director nombrade por la
Administracién. Asi, por ejemplo, un 50% de los centros con di-
rector designado tiene en torno a 20 ¢ mas profesores, y un 25% tie-
ne en torno a 30 ¢ mas profesores. Es decir, que el tamafio del cen-
tro puede incidir, por mera ley de probabilidad, en que haya
candidatos o no, pero dado el tamafio que vemos tienen los centros
con director designado, obviamente son otros factores los que cuen-
tan para explicar la desafeccion.

d) Los centros con director designado por la Administracidn tie-
nen un porcentaje de profesores no definitivos ligeramente més alto
que el de los centros con director elegido (25,5% frente a 29,3%).
Es natural que con plantilla estable existan més candidatos, pues de
alguna manera también hay una mayor identificacién con lo que
sucede en el centro.

3.2.2. Los motivos para ser director/a

Es evidente que las explicaciones de la ausencia de candidaruras
para la direccién pueden ser muchas y variadas, sin embargo no nos
interesa tanto indagar en esa direccidon como profundizar en lo que
los propios afectados piensan al respecto, las atribuciones que adu-
cen ante semejante fendmeno. Cabe pensar que a través de la expli-
citacidén de esas razones, que no causas, serd mas ficil comprender
el cruce de circunstancias y su peso en la configuracion del pro-
blema gue ahora nos preocupa. Por otro lado, nos permitird diferen-
ciar las que son estructurales, que requieren un tipo de tratamiento
especifico, de las que forman parte de la cultura organizativa impe-
rante, que se han de abordar con otro tipo de estrategia. En este sen-
tido, la tabla nim. 14 recoge la valoracién de los directores/as ante
el hecho de que exista una parte importante de centros en los que la
Administracién designa al director/a por no haber candidatos, des-
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contado el pequefio porcentaje de centros que pueda deberse al
hecho de ser de nueva creacién.

TABLA 14

Motivos aducidos por los directores/as para explicar la ausencia
de candidatos a la direccion

R Tipo de
azones paf-a no querer centro (%) (*) |TotallOrden
ser director
BUP |[EGB| FP

L. Insuficiencia complemento

econdémico 10,3110,7 | 15.2111,6| 4
2. Aumenta considerablemente

el trabajo 2001218119 20,8 1
3. Produce enfrentamientos con

compaiieros y un dfa volverds

a ser uno de ellos 184|176 20,3(18,5 3
4. El profesorado no esta

capacitado para esa labor 6,7| 64| 44| 6,1 7
5. Produce muchos conflictos

en varios frentes 20 |22 1761203 2
6. No existe compromiso

profesional con la ensefianza

y con su mejora 65| 5 88| 64| 6
7. Hay desmoralizacién general

en el profesorado 133104 8,8]11,1 5
8. En la educacién hoy hay muchas

implicaciones politicas,

sindicales, ... 25| 4 41 3,57 8
9. Otras 1,30 2 1.7y 1,77 9

(*) Los porcentajes de las columnas expresan el peso relativo de cada opcidn en fun-
cidn del total de citaciones que han tenido el conjunto de ellas. La pregunta admitia
mds de una respuesta.
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Las razones son valoradas como posibles explicaciones de la
realidad, sin referirlas al caso concreto personal de quienes respon-
den. Los motivos sefialados prioritariamente por el conjunto de
directores son: el que el ejercicieo de la dircccién aumenta el traba-
Jjo, por los conflictos en los que se ve inmerso el director, por el
temor mas especifico a enfrentamientos con compaifieros, teniendo
en cuenta que se volverd a ser un miembro mds del claustro y la
insuficiencia del complemento econémico. Fijémosnos en que la
razon de la insuficiencia econémica es citada la mitad de las veces
que las gue corresponden a las razones que le preceden en la orde-
nacion resultante. Factores como la falta de compromiso profesional
y la desmoralizacidn en el desempefio del trabajo son resaltados
mucho menos que los anteriores. Las variaciones entre direciores de
BUP, EGB y FP se desvian poco de la jerarquizacion global de las
razones presentadas, como puede verse en la tabla 14.

Apelando a estos mismos motivos en la muestra de profesores, la
tendencia en la atribucién es muy parecida a la de los directores. Tal
como podemos comprebar sobre la tabla nim. 15, el profesorado
considera que Jo que mds influye para no presentarse a la direccién
son los “conflictos por encontrarse entre varios frentes” y, en segun-
do lugar, por aquello de que “un dia volverds...”, seguida por el
“aumento de trabajo”. Da la sensacién que hay un cierto consenso,
incluso entre quienes lo ven “desde fuera”, sobre las consecuencias
que se derivan del ejercicio de la direccién que actian como disua-
soras a la hora de decidir el presentarse o no.

La comparacidn intuitiva entre las respuestas de directores y de
profesores puede apregiarse en el gratico nim. 3.

De la grifica precedente se desprende, como consideracién més
global, el enorme paralelismo que se da entre las respuestas de los
dos colectivos, lo que apunta hacia la consistencia de las pautas de
atribucidn a los motivos sefialados. No obstante también se observan
algunas discrepancias, aunque sean de tono menor, como la dispar
valoracion de directores y profesores en las categorias “porque ¢l
profesorado no se siente capacitado” y “porque aumenta consi-
derablemente el trabajo”. Efectivamente, mientras un 9,2% de las
respuestas de los profesores, en mayor proporcién los de medias que
los de EGB, apuntan hacia la escasa capacidad para ser director,
como una de las razones que llevan a no querer presentarse al car-
go; en las respuestas de los directores/as el porcentaje es de 6,1%.
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TABLA 15

Motivos aducidos por los profesores/as para explicar la ausencia
de candidaturas a la direccién

Tipo de- ]
Razones para no querer centro (%) (*) |Total Orden
ser director
BUP (EGB| FP

1. Insuficiencia complemento

econdémico 10,7 | 97 |11,2 | 104 5
2. Aumenta considerablemente

el trabajo 18 18,3 (17,2 | I8 3
3. Produce enfrentamientos con

ompafieros y un dia volverds a

ser uno de ellos 17,7 119 18,6 [ 184 2
4. El profesorado no esti

capacitado para esa labor 10,16 7.7(10.28| 92| 6
5. Produce muchos conflictos

en varios frentes 18.3 | 20,3(21,96( 20 1
6. No existe compromiso

profesional con la ensefianza

y con su mejora 65| 31|16 58 7
7. Hay desmoralizacién general

en el profesorado 12 143| 8.8 (12,2 4
8. En Ia educacién hoy hay

muchas implicaciones politicas,

sindicales, ... 6,2 541 5.6 57| 8

(*) Los porcentajes de las columnas expresan cl peso relative de cada opcidn en fun-
cidn del total de citaciones que han tenido el conjunto de ellas. La pregunta admitia
mds de una respuesta.
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GRAFICO 3
Motivos aducides por directores/as y profesorado ante
la ausencia de candidaturas a la direccién
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Parece como si, una vez se ejerce la funcién directiva, se pensara
que no es necesaria una capacidad especial para la misma, o senci-
llamente que se consideran mejor preparados que sus colegas de
claustro. Es probable también que “desde dentro” se vea la tarea no
tan complicada como “desde fuera” pueden percibirla el resto del
profesorado.

Por lo que se refiere al aumento de trabajo, la posicidn es inver-
sa, el profesorado no cree que sea el aumento de trabajo un impedi-
mento, bien porque no se dé tal aumento y bien porque no se repa-
re en esa circunstancia. Mientras que los directores/as perciben este
hecho como elemento disuasor en mayor medida, bien porque real-
mente aumenta el trabajo de forma considerable o bien porque esa
es la imagen que quieren transmitir. En cualquier caso, se trata de
las dos tinicas categorias donde se producen diferencias, las cuales
pueden ser debidas a la posicidn institucional que ocupan uno y otro
colectivo. Desde nuestra perspectiva, lo que conviene resaltar en la
reflexidén es el significativo paralelismo observado en las respuestas
de ambas muestras, por cuanto identifican émbitos sobre los que
incidir si se quiere animar al profesorado a responsabilizarse de la
direccion del centro.



92 I, GIMENQ SACRISTAN

El perfil que se desprende de la Grifica nim. 4 da suficiente cuen-
ta de las diferencias entre los profesores/as segin pertenezcan a FP,
EGB o BUP, en cuanto a alguna de las razones aducidas para no que-
rer acceder a la direccién. Sobresalen la mayor valoracidn que se hace,
por parte de los profesores de EGB, de la categoria que alude a “la
desmoralizacidn general del profesorado”, a la que, por contra, ¢l pro-
tesorado de FP le atribuye poco peso. Sin embargo, son precisamente
los de FP quienes le conceden mayor relevancia a la categoria; “por
encontrarte entre varios frentes que dan muchos conflictos™; la cual
tampoco pasa del todo desapercibida para los colegas de los otros
niveles educativos. Por lo que se refiere a la capacitacién para el car-
2o, sobre la que volveremos mas adelante, es en EGB donde se le con-
cede menos importancia como impedimento que en el resto de niveles.

GRAFICO 4
Comparacion respuestas profesores/as EGB, BUP y FP en cuanto a
razones para no querer acceder a la direccién
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De los datos expuestos se desprende que son, prioritariamente,
las condiciones inherentes al ejercicio de la funcidn (intensificacidon
laboral y conflictividad), ¥ no los incentivos extrinsecos, las razones
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que, en opinién de los directores y profesores, llevan a la ausencia
de candidatos. La tendencia que marcan, por otra parte, s muy
semejante a la que se perfila en el apartado en el que vemos la posi-
cién y valoracidn del modelo de direccién mds personal frente al
mas colegiado. El dato de que el incremento en el estimule econd-
mico no aparezca como prioritario deberfa hacer meditar sobre las
medidas mds oportunas para aumentar el atractivo de esta figura
entre los profesores en una democracia escolar, mejorando con ello
la calidad de los centros a través del desarrollo de una funcidn tan
decisiva como es la direccién del centro. No obstante, la idea es cla-
ra pero dificilmente estarian de acuerdo con ella todos los directo-
res/as y para muestra el siguiente razonamiento de un director de
bachillerato.

B-G: He observado que, por ejemplo, aunque los grupos sean
mis pequenos, al menos en medias, los profesores siguen haciendo
las mismas cosas y las notas son muy parecidas que en los grupos
grandes, no hay diferencias significativas. Por eso creo que habria
que aplicar el tipo de incentivos gue en la privada: los econdmicos,
cuyos efectos como se ha demostrado con lo de los sexenios o con
lo del acceso a cdtedra se deja sentir de inmediate, Cuando hay
reconocimiento econdmico la gente reacciona y se implica mas en
su trabajo y en esto no creo que los directores seamos muy diferen-
tes del resto.

Es evidente que no se pueden conciliar todas las posiciones en
un tema tan delicado y personal como este. Sin embargo, la conclu-
$16n apuntada mds arriba, es coherente con estudios sobre la mejora
de la motivacién del profesorado por medio de los incrementos sala-
riales a partir de un determinado nivel de rentas. Dentro de las poli-
ticas eficientistas y productivistas para el estimulo a la calidad de la
ensefianza, sirviendo al tiempo al establecimiento de nuevas formas
de control, se suele proponer el aumento salarial diferenciado de los
profesores, de acuerdo con la evaluacidn de algin indice de calidad
en el ejercicio de su funcidén y come criterio en el establecimiento
de alguna especie de carrera profesional (GIMENO, 1993). Se trata
de una distribucién salarial de recursos escasos entre pocos profeso-
res, argumentado por razones de que los “premiados” son de mas
calidad. En realidad las motivaciones de los profesores para la
mejora de la calidad de la ensefianza son de otro orden, tienen que
ver mds con recompensas de tipo personal, profesional y moral, por
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lo que se recomienda entender de otra forma la productividad de los
docentes y el estimulo profesional (LERMAN, 1990; TOLIMSON,
1992).

Razonamiento parecido podria aplicarse a una funcidn que ejer-
cen también los profesores, sélo que algunos pocos de ellos y por un
tiempo determinado, como es el caso del papel de director. La mejo-
ra en la dedicacién y en el atractivo del puesto puede estar en otros
motivos que en los econdémicos, en motivos profesionales. Mala
cosa seria que se quisiera ser representante de alguien para algo si
es por la compensacién econémica que la representacién supone.
Este seria el caso de una profesionalizacién mercantilista de la poli-
tica y de los cargos de representacion, éticamente rechazable y no
garantizadora tampoco de que se dediquen a ella los candidatos mis
idoneos. Pero injusto serfa que quienes desempefien esas funciones
con dedicacidén no tuviesen compensaciones de ese tipo. Cuando se
analice con detalle el puesto de trabajo de los directores veremos
que una peculiaridad muy destacada en su ejercicio es la de que
intensifica el desempefio profesional, muy fundamentalmente a cos-
ta de la vida privada, motivo personal de primer orden para no acep-
tar ser votado por los demds o para no querer seguir siéndolo.

3.2.3. Los incentivos por el cargo de direccion

Entramos ahora en un terreno delicado y ya apuntado en el apar-
tado anterior. Se trata de los incentivos por asumir las responsabili-
dad de la direccién en los centros escolares. El tema es muy com-
plejo y tiene implicaciones de naturaleza muy distinta, que van desde
¢l incremento de remuneracién hasta la promocion personal. Pero el
tomar una posicién en este ambito, supone exteriorizar concepciones
sobre la naturaleza de los centros, de la direccidn o del papel y res-
ponsabilidad que han de asumir quienes se ocupan de la direccién. Si
ademds se toman decisiones, éstas pueden influir no sélo en la dis-
posicidn a presentarse al cargo sino también a ejercerlo con mayor o
menor implicacidn e incluso dedicacidn. Y dada la relevancia de este
asunto, decidimos dedicar en los cuestionarios algunos items a
explorar et punto de vista de los sujetos de la muestra.

Las respuestas de los/as directores/as a uno de los items sobre
los incentivos, aparecen recogidas en la tabla nim. 16. A partir de
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los cuales se puede formular una consideracién global, y es que
cuando se les pide que se pronuncien sobre qué tipos de incentivos
consideran que debe tener el director/a para desarrollar con mds
dedicacién y motivacién su funcién, la jerarquia de motivos varia
algo respecto de las atribuciones explicando la carencia de candida-
tos, puesto que ahora si se aprecia el efecto positivo que puede deri-
varse del reconocimiento econdémico. Da la impresion que varian su
apreciacién segun se posicionen como directores/as en ejercicio y
sobre algo que les afecta (lo econémico es importante, en el caso de
este item), o valoren las actitudes y comportamientos de los demds
(lo econdmico no es tan determinante).

TABLA 16

Los incentivos para los directores

Tipo de
Tipos de incentivos centro (%) (*) |Ty(al [Variabil,

BUP |[EGB| FP

a) Liberacién total o parcial
de docencia 2,681 3,10| 2,76] 2,90 | L.06

b) Concesién de tiempo de
perfeccionamiento, una vez

se deja de ser director 2 1,89 2,401 2.05] 1,09
c) Participar en la formacién

de docentes y/o directores 2,05 2,05] 2,35 2,14 0,97
d) Mérito para carrera docente 3,32( 2,80( 3,07 3,04 1,45
e) Puntuacién para traslados 2,92 2,68| 2,80 2,80 1,24

f) Mayor remuneracién
econdmica 3,07 3,06| 3,17| 3,09| 0,92

g) Satisfaccidon personal ¥
experiencia 2,801 2,77( 2,94 2,81 | 1,04

(*) La escala de ponderacién varfa entre el valor | {minima valoracidn) y 4 puntos
(mdxima valoracidn).
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Los incentivos mds sefialados por la muestra de directores, glo-
balmente considerada, son el econémico, la acumulacién de méritos
para la carrera docente y la liberacién de docencia. En este mismo
sentido cabe resaltar que los encuestados/as valoran como incentivo
el que se les implique en la formacién de docentes y directores/as;
no es de las categorfas con mds adhesiones pero si una de las que
menos dispersién presenta, ademds se corresponde con otra de las
preferencias que, en el apartado de formacidn, manifiestan con
mayor significacion.

Ademids de las posibilidades sugeridas por nosotros en el
item, se proporcienaba una categoria abierta en la que podfan
expresar otras posibilidades no recogidas. Aqui se sefialan, por
ejemplo, el alcanzar mayor poder ejecutivo, mas respaldo y reco-
nocimiento de la Administracidén, mds estabilidad estableciendo
un periodo de ejercicio mds largo que el actual, mayor autonomia
en la gestidn, jubilacién anticipada, mis seguridad frente a res-
ponsabilidades civiles y penales, etc. Recordemos que algunos de
estos aspectos forman parte de lo que, en el documento de las
“77 medidas™ (MEC, 1994), se propone para el debate respecto a
la direccién. Se trata de cuestiones referidas al A&mbito adminis-
trativo y, por lo general, a la figura y funciones de la direccidn,
relegando en ambos casos lo propiamente organizativo a un
segundo plano.

En la toma de posicién de los directores ante los incentivos, se
producen matices interesantes entre los niveles y tipos de ensefian-
za considerados. Asi, mientras que para los directores de BUP el
incentivo mis resaltado es el de la acumulacién de méritos para la
carrera docente, en EGB es la liberacién de docencia y en FP la
remuneracion econdmica. Si observamos las categorias con menor
puntuacidén, nos daremos cuenta gue son los de FP quienes, en
mayor medida gue sus colegas de EGB y BUP, se preccupan por los
temas de formacién y perfeccionamiento atribuyéndoles un peso
significativo come incentivo. Estas variaciones en la jerarquizacion
de incentivos, seglin nivel de ensefianza de los encuestados, puede
cotejarse en el grafico nim. 5.

La posicidn ante los diferentes incentivos es muy parecida entre
los directores/as elegidos y los que accedieron por designacidn,
entre otras razones porque la realidad administrativa y organizativa
es idéntica para unos y otros.
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GRAFICO 5
Jerarquia de incentivos para los directores
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St hay una observacién global que se desprende de la grafica prece-
dente, es la disparidad de parecer ante los incentivos de los directores/as
en funcidn del nivel de ensefianza. Lo cual es doblemente llamativo, por-
que en otros items del cuestionario no se producia el disenso en la mag-
nitud que en este caso se observa. Ahora las aspiraciones personales,
mediatizadas por las caracteristicas estructurales del nivel educativo en el
que se trabaja y la expectativas profesionales a ellos asociados, parecen
sustentar tales diferencias. En cualquier caso, la constatacién hecha a par-
tir de la grifica, quedd igualmente reflejada en el grupo de discusién, tal
como se puede cotejar en las siguientes intervenciones.

F-G: En mi centro los incentivos econémicos no funcionan, pues
pese al plus nadie quiere ser tutor o aceplar otros cargos, solo res-
ponden y no siempre, cuando ademads hay reduccién horaria.

E-M: En bdsica el plus econdmico no resolveria el problema y
creo que tampoco la reduccién horaria, muchos de nosotros lo que
no queremos es dejar de dar clases. Probablemente motivaria mucho
mds si se incidiera en la descarga de burocracia o si la Administra-
cién interviniera en determinados problemas del centro.
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E-E: Estoy totalmente de acuerdo, ademads habria que facilitar la
formacion periédica para que podamos gbordar con mayor conoci-
miento temas como el que ahora se nos plantea con el proyecto
curricular. Considero que esto abre vias importantes para implicarse
en el centro, pero ademds tiene la Administracién que reforzar y
apoyar no sélo a los directores sino también el trabajo del profeso-
rado ante la sociedad. El desprestigio actual de la institucién vy la
profesion es inadmisible.

TABLA 17

Los incentivos a la direccién segin los profesores/as

Tipo de
Tipos de incentivos centro (%) (*) |Total |Variabil

BUP |[EGB| FP

a) Liberacién total o parcial
de docencia 3,01 3.11} 3,21 3,104 0,7

b} Concesion de tiempo de
perfeccionamiento, una vez
se deja de ser director 1,92 1,83( 1,87 1.87| 1,04

c¢) Participar en la formaci6n
de docentes y/o directores 2,49] 2,571 2,39 2,50 2,40

d) Mérito para carrera docente. 2,47 2,37 2,271 2,38} 1.28
e) Puntuacidn para traslados 2,49 2,21| 2,461 2,38 1,28

f) Mayor remuneracién
econdémica 3.10] 3,03| 3,12 3,08 0,85

¢) Satisfaccién personal
v experiencia 2,52 2,73| 2,43| 2,58 1,61

(*) La escala de ponderacién varfa entre el valor 1 {minima valoracién) y 4 puntos
(méxima valoracitn).
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B-G: Pienso que hay que ir a mis horas de permanencia en el
instituto y menos clases, menos docencia diaria para prestar mayor
atenci6én a los alumnos. Situacidn a exigir tanto para los profesores
como para los miembros del equipo de direccién, al menos asi lo
veo yo.

A la muestra de profesores/as también se les pidié que se pro-
nunciaran sobre los incentivos que, a su juicio, deberian tener quie-
nes accedieran a la direccién para desarrollar su funcién “con mayor
dedicacién e interés”. Sus respuestas quedan recogidas en la tabla
nim. 17 de la que comentamos algunos aspectos. Para el colectivo
del profesorado de la encuesta, el incentivo con mayor peso seria la
liberacién total o parcial de la docencia que a la vez es la categoria
con menor dispersién y, en segundo lugar, 1a remuneracién econd-
mica, Destaca también la valoracién que se le atribuye a la satisfac-
cidn personal y la experiencia adquirida, puesto que ocupa un tercer
lugar; consideran que la proyeccién personal -sin que llegue a iden-
tificarse con la vanidad-, de los directores/as también tiene o debe-
ria tener un peso considerable en la incentivacién de quienes acce-
dan a la direccién.

GRAFICO 6

Jerarquia de incentivos segin directores y profesorado
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Aspecto que en el caso de los directores/as en ejercicio no tenia
tantas adhesiones como puede comprobarse en la tabla co-
rrespondiente. Y pasamos asi a comparar las respuestas de uno y
otrg colectivo tal como se reflejan en el grifico ndm. 6.

La comparacion entre los datos totales correspondientes a la
muestra de directores y a la muestra de profesores, sefialan la ten-
dencia, por parte de los profesores, a valorar en mayor medida que
los directores, incentivos tales como la participacién en la forma-
cién de docentes y/o directores junto a la liberacion de docencia.
Exceptuando ¢l incentivo de la remuneracién econdémica, donde las
valoraciones son pricticamente idénticas, en el resto de los incenti-
vos sefialados, los directores suelen apuntar valeracicones superiores,
situdndose la mayor diferencia en el aspecto referido a “mérito para
la carrera docente”. Es légico, al menos tal como estd definido hoy
el puesto de direccidn, que sean quienes lo ocupan los mds intere-
sados en reclamar incentivos que aquéllos otros que probablemente
no tienen ninghn interés por el cargo de direccién, En cualquier
caso, la griafica ofrece un perfil significativo sobre lo que parece
reconocerse con capacidad de inceniivo tanto en el profesorado
como entre los directores/as y a partir de ahi ponderar las decisio-
nes que se vayan a adoptar en este terreno.

Una valoracién sumaria de la disponibilidad a desempefiar el
cargo por quienes ya tienen experiencia de las consecuencias positi-
vas y negativas que acarrea se refleja en la tabla ndm, 18, Los resul-
tados refuerzan parcialmente los argumentos que acabamos de expli-
car. A pesar de los inconvenientes que pudiera tener el ejercicio de
esta funcidn y cdmo estd resuelto el tema de los incentivos, sdlo una
minoria del 6% tiene claramente la opinién de que no volveria a
aceptar la direccién en cualquiera de las formas de acceso. Casi la
mitad de los profesores admite tener la disponibilidad de volver a
ser director en otra ocasion.

La otra cara de la realidad conflictiva, profesional y personal-
mente ambivalente, la proporciona ese 51% que duda si volveria o
no. La “desmovilizacién™ parece mas elevada en EGB; ahi se dan
més casos de negativa total y de duda. Algo debe tener que ver la
estructura laboral de este nivel de ensefianza, como ya hemos sefia-
lado con anterioridad. L.a mayor disponibilidad se produce en BUP,
gseguramente por la razdn contraria a la que se debe dar en EGB,
Queda sin respuesta si variaria esta decisién si €l modelo de direc-
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TABLA 18

Disponibilidad a volver a ser director

¢Querria repetir mandato? (%)
Tipo de centro Si Lo duda Nunca
BUP 53,7 40,4 5.9
EGEB 35 57,4 7.6
FP 44 4 52,2 3,4
Total 43 - 51 6

cién fuera otro o el tipo de incentivos que se le ofreciera. De todos
modos el que mas de la mitad de quienes estdn en la direccién man-
tengan esa posicion de duda, deberia hacer meditar sobre la necesi-
dad de redefinir ese puesto en la organizacién de los centros v que
tanto incide sobre su funcionamiento.

3.3, Valoracion de la funciéon directiva

Vamos a considerar una serie de dimensiones en este apartado
relacionadas con el peso que los directores otorgan al ejercico de la
funcidn directiva,

3.3.1. La duracién del mandato

Mis de la mitad de los directores consideran que la duracién
actualmente estipulada del mandato para el que son elegidos es ade-
cuada. Esta posicion la mantiene el 63.3% v es comiin en los tres
tipos o niveles de ensefianza que venimos considerando. Pero existe
un grupo muy importante de ellos (30,2%) que considera deberia ser
mds larga, posicién algo més acentuada en EGB y en FP que en
BUP, y mds sostenida entre los que han sido elegidos (36,1%) que
entre los designados (20%).

La duracidn mds idénea del mandato tiene que ver con una serie
de circunstancias que deberian tenerse en consideracidn: fatiga que
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genera el desempeiio de la funcién, disponibilidad de candidatos,
incentivos para que existan, necesaria especializacion para el ejerci-
cio del cargo, inconveniencia de frecuencia de procesos electorales
en los centros, estabilidad de un determinade proyecto, mas ain si
va a ser real la autonomia de centros para realizar proyectos educa-
tivos o curriculares diferenciados, ete.

El hecho de que los directores en nuestro sistema sean elegidos
significa que acceden al puesto sin preparacién para ello, salvo la
experiencia que tienen en el ejercicio de otras funciones directivas
(Jefe de Estudios o Secretario), que, como ya hemos visto, es fre-
cuente entre los directores. Quiere decirse que un periodo corto de
tiempo para su gjercicio puede ser un periodo inadecuadoe en tanto
se precisard una especie de “puesta al dia” en el cargo y dominio de
las funciones a realizar. La fatiga en el puesto de trabajo, a pesar de
que su ejercicio resulte laboralmente intensificador, no parece que
sea un motivo suficiente para que los actuales directores reclamen la
reduccién del mandato. Como puede apreciarse en la tabla siguien-
te (ndm. 19) son pocos los que se decantan por la opcidn de que el
periodo actualmente estipulado deba disminuir,

TABLA 19

QOpinion de los directores sobre la duracion del mandato
de director

Posiciones sobre la dura- Tipo de centro .
cién del mandato BUP EGB FP otal
La actual es acertada 67.2 61.8 63,3 63,3
Mis breve 10,4 5.6 6,5 6,5
Mis larga 22,4 32,6 30,2 30,2

La carencia de candidatos, el tiempo mds amplic para poder
asentar un proyecto educativo, la necesidad de insertar un periodo
de formacién durante su mandato pueden hacer recomendable la
extension del tiempo de ejercicio de la funcidén directiva,



LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 103

Las respuestas de la muestra de profesores a esta cuestion, ver
tabla ndm. 20, manifiesta una mayor tendencia, con respecto a la
muestra de directores, a considerar la actual duracién del mandato
como la mds acertada, v, en cualquier caso, podemos observar que
hay una menor valoracidn, también con respecto a los directores, en
cuanto a que el mandato deberia ser mds largo. Sin embargo, si en
la muestra de profesores tan sélo observamos las respuestas de
aquellos que alguna vez fueron directores, las datos varian signi-
ficativamente; quienes estdn en esta circunstancia y consideran que
el mandato deberia ser més largo alcanzan una proporcion del 24%,
mientras gue el porcentaje de los que consideran que deberia ser
méis breve desciende hasta el 2,7%.

TABLA 20

Opinién de los profesores sobre la duracién del mandato
de director

Posiciones sobre la dura- Tipo de centro

cion del mandato BUP EGB FP Total

La actual es acertada 80 76,5 71,2 76,56
Mis breve 10,4 10,4 10,9 10,56
Mas larga 13 13 17,8 12,87

3.3.2. Los procedimientos de acceso a la direccion

Las formas de acceder a los puestos de direccién constituye uno
de los topicos sobre los que la teorfa de las organizaciones en gene-
ral v de la escolar en particular mantiene una histérica polémica,
ante lo que en momentos diferentes y en paises distintos se opta por
férmulas diversas. La politica educativa tampoco es ajena, légica-
mente a estas opciones, puesto que la institucionalizacién de una
torma de dirigir los centros estd muy estrechamente relacionada con
las formas de entender la democracia, la participacién y el coatrol
en el sistema educativo.
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Dentro de los sistemas publicos de ensefianza se encuentran
bisicamente tres férmulas de acceso a este puesto de trabajo: a) la
seleccién por la Administracidn, sea la autoridad central o los pode-
res mas locales cuando existe amplia descentralizacién en la gestién
educativa, b) la configuracién de una categorfa especial de profeso-
res definitiva a la que se accede por méritos en la carrera docente o
por concurso opasicion, c) por eleccién entre los profesores con par-
ticipacidn de representaciones de los sectores de padres, alumnos, y
otros agentes scciales. Las consecuencias que se derivan de la pric-
tica de uno v otro modelo son analizables en funcién de perspecti-
vas diferentes ¥ en ocasiones contrapuestas. Optar por la eleccidn
democritica o por los otros sistemas alternativos tiene que ver con
concepciones sobre la democracia escolar, con el modele de organi-
zacién que culturalmente se asuma, con argumentaciones sobre la
eficacia de los centros y del sistema escolar en su conjunto, con el
tipo de control de la administracidn sobre el mismo, con el grado de
centralizacién-descentralizacién que exista o se gquiera implantar en
el sistema escolar, con la rentabilidad de la especializacién y la
experiencia en ¢l ejercicio de la funcién, con el establecimiento o
existencia de la carrera profesional en la docencia, entre otras.

Tampoco se puede dejar de considerar la tradicién histérica de
cada sistema escolar que puede dejar una determinada impronta sin-
gular al margen de la cual puede ser artificioso plantear algunas
ventajas o inconvenientes desgajados de los contextos en los que se
insertan. Optar no es ficil porque cada sisiema supone una u otra
forma de estructurar el acceso y ejercicio de la funcidn directiva,
defender unos valores frente a otros, cuando cada modelo puede te-
ner potenciales virtualidades singulares en cada una de las dimen-
siones gue hemos mencionado.

Los directores que hemos consultado expresan en buena parte
{en el 39,7% de los casos, con ligeras variaciones entre BUP, EGB
y FP) la idea de que el sistema vigente en nuestro contexto sigue
siendo vélido y no debe cambiarse. La opcidn por el mantenimiento
del actual sistema es muy desigualmente apoyada por los directores
que han sido elegidos respecto de los que han sido designados por
la Administracién, Mientras que un 43,7% de los elegidos dice que
debe mantenerse el procedimiento tal como ahora estd regulado,
so6lo un 25,8% de los designados se identifica con esta opcidn, una
diferencia que es l4gica. Por lo que se refiere a los directores y
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directoras que accedieron por eleccidn, se observan ciertas discre-
pancias respecto a las soluciones a adoptar, si bien coinciden en lo
irrenunciable del sistema de eleccidn, Los términos en los que plan-
tean el problema se reflejan con claridad en las siguientes
intervenciones el el grupo de discusion.

E-M: Es un modelo que efectivamente estd semifracasado, des-
de el momento en que no hay candidatos. Estd claro que vivimos en
una contradiccién permanente, es posible que a las 9 de la mafiana
tengas que echarle la bronca a un compafiero pero luego a las 12 tie-
nes que decirle que vamos a trabajar juntos en el proyecto curricu-
lar. No tengo claro que estos dos papeles puedan ser desempenados
por una misma persona de forma efectiva, pero no se me ocurre
alternativa. También tengo claro que el modelo de director por opo-
sicidn fue un fracaso, asi que no sé cudl deberia ser la alternativa.

E-P: Yo he conocido a los directores de oposicion y 1o tengo
muy claro: eran nefastos, llevaban la direccién a su modo y manera,
no salian del despacho y iinicamente se ocupaban de la burocracia,
en lo pedagdgico no intervenian para nada ni querian saber nada; se
tomaban el centro como un reino. De manera que con seguridad,
pese a las deficiencias, el sistema actual es mucho mejor que el
anterior,

E-R: Considero que al menos en EGB la no eleccidén del direc-
tor supondria un retroceso notable y con gran influencia en la mar-
cha del centro; entre otras cosas si el director no pertenece al claus-
tro no conoceria el centro y eso le llevaria a refugiarse en el
despacho y a participar muy poco en la vida diaria del centro.

E-E: Yo he conocido el modelo de antes y no creo que sea la
solucién adecuada. También creo que a los compafieros del claustro
no les gustard que el director venga de fuera, porque el modelo
actual permite responsabilizarte como directora de lo que pasa, y
eso por haber querido presentarte a la eleccién. Ahora bien, yo me
siento miembro del claustro y por tanto jamds daré parte de un com-
pafiero, eso debe ser competencia de alguna otra instancia de la
Administracidn. E

Ante la posibilidad de introduncir alguna modificacién, una
amplia mayoria expresa su opcidn por introducir alguno de los cri-
terios que se sefalan en la tabla nim. 21, sin que en la jerarquiza-
cidn del peso de cada una de las opciones introducidas se produzcan
diferencias entre los directores elegidos y los designados.
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TABLA 21

Condiciones de acceso a la direccién para los directores

Tipo de
Tipos de procedimiento centro (%) (*} Total
BUP |EGB| FP

No debe cambiar
el procedimiento 42,91 39,5( 37,6 39,7
El procedimiento
debe modificarse 60,3
a) Exigir mis experiencia previa | 25,51 16,9| 19,5 19,1
b) Exigir mds permanencia

en el centro 20,1( 19,7] 22,8 20,5
¢) Suprimir condiciones actuales 1,41 2,21 1.1 1,7
d) Experiencia en otros organos

de direccién o representacion | 38,2 44,2| 35,8 40,3
e) Seleccionados por concurso 10,4] 11,5 9.8 10,7
f} Otras posibilidades 8,31 5,5| 10,8 7,6

La mayoria de sugerencias tienen que ver con afiadir condiciones
al sistema actual mds que con la implantacién del sistema alternati-
vo de concurso, procedimiento que solamente es propuesto o asenti-
do por el 10,7% de los directores; opcidn reforzada por las sugeren-
cias reiteradamente aparecidas en la categoria f) de la tabla, acerca
de la conveniencia de crear un cuerpo de directores que permita una
mejor profesionalizacidn, seleccionando a través de un concurso
oposicién. Se nos sugiere en algun caso el razonamiento de que el
director tiene que ser sélo “director” vy no compafiero del claustro.
Incluso existen directores que proponen la 1dea de que deben ser
meros gestores que no tendrian que ser ni siquiera docentes, sino
estrictos profesionales de la gestidn, creando un cuerpo especializa-
do en el gque incluir a directores e inspectores. Dentro de este mis-
mo apartado de otras alternativas aparece también la de que los
directores sean solamente elegidos por el claustro sin participacién
de otros sectores de la comunidad escolar o por el sistema actual
pero con mds peso del profesorado.
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En esta suerte de oferta de sugerencias y explicitacion de dudas
ante las virtwalidades del modelo vigente frente a otros posibles, fue
objeto de analisis con el grupo de discusién. Sin duda, estas cuestio-
nes suscitaron ef debate mds intenso en el grupo, donde las posicio-
nes personales se defendieron con mayor apasionamiento. La toma de
posicion ideoldgica de todos ellos parecia estar clara, el problema sur-
gia al tratar de hacer compatible esa opcidn con el tipo de decisiones
y tareas que les requiere el funcionamiento diario de los centros. Ese
debate entre lo técnico y lo mds ideoldgico, puede captarse en estas
dos intervenciones de un director de BUP y una directora de EGB.

B-P: Yo en este tema estoy muy confundido, aunque comparto
plenamente vuestra valoracién del modelo. El sistema actual de
reforma no es viable con el modelo de direccidn que existe. Yo nun-
ca me pringaré haciendo un parte sobre un compafero, no soy tonto
y trataré de hacerle ver como sea mi parecer sobre su falta de pun-
tualidad o lo que sea. No sé si para asumir estos temas tienes que
pertenecer a un cuerpo o lo puedes hacer habiendo sido elegido. No
hay que aferrarse a ciertas posiciones, como tampoco se puede lle-
var la ideologia de la eleccidn a campos que no tocan. Sélo sé€ que
este modele no funciona, pero la salida no se me ocurre cudl puede
ser, v eso que en nuestras reuniones de directores le hemos dado
muchas vueltas a estos temas.

E-E: El que apostemos por el modelo de eleccidn democratica no
quiere decir que sea la tinica forma posible ni lIa mejor, pero creo que
es incompatible con la otra. Personalmente creo que habria que sepa-
rar la gestidon administrativa de la pedagdgica y de aquélla se debe-
rian ocupar otras personas. Todos sabemos que en los centros hay
compafieros que estin tomando el pelo a la Administracién, ati y a
los alumnos y esto es inadmisible, pero no sabes o no puedes inter-
venir en estos casos y la Administracién deberia arbitrar soluciones.

Un problema tan fundamental como el que estamos tratando, nos
parecié imprescindible plantedrselo también al profesorado. De
manera que en la tabla nim. 22 podemos observar las respuestas
emitidas por los profesores respecto al procedimiento de acceso a la
direccion. El porcentaje de sujetos que sefialan que no deberia de
cambiar el procedimiento es ligeramente superior al de directores.
Al contrario que éstos, los profeseres consideran en muy poca
medida que la exigencia de experiencia previa deba condicionar el
acceso a la direccion.
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TABLA 22

Condiciones de acceso a la direccién para los profesores

Tipo de
Tipos de procedimiento centro (%) (*) Total
BUP |EGB| FP

No debe cambiar
el procedimiento 35,3) 39.6( 49,2 40,3
El procedimiento
debe modificarse 59,7
a) Exigir mas experiencia previa | 5,9 | 7,25| 8,6 7,1
b) Exigir mis permanencia

en el centro 20,3( 20,6| 23,2 21,7
¢) Suprimir copdiciones actuales 1,8] 3,4 2,5 2,7
d) Experiencia en otros érganos

de direccién

 representacién 4971 39,8] 38,1 42,9

e) Seleccionados por concurso 20,6 21,7 27,4 21,4
f) Otras posibilidades L5 6,9 0 4

En el grifico nim. 7 se comparan las respuestas de los directo-
res y de los profesores que sefialaron que el procedimiento deberia
de ser modificado. A través del mismo es facilmente observable que
las mayores diferencias se dan en dos de las categorias presentadas.
Por una parte, los profesores parecen mas partidarios que los direc-
tores actuales de que el procedimiento podria ser la seleccidn por
concurso. Por otra, los directores valoran més que los profesores la

exigencia de una mayor experiencia previa.

3.3.3. El peso de los diversos sectores en la eleccion de director

La opinién mayoritaria de los directores es que el peso que tie-
nen profesores, padres y alumnos en la eleccion de director convie-

ne que se mantenga tal como ahora estd regulada.




LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 109

GRAFICO 7
Comparacién entre las respuestas de directores y profesores
en cuanto a condiciones de acceso a la direccion
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Esa opcién por la estabilidad de fuerzas es, sobre todo, aplicable
a la participacién de los padres. Un 18,5% cree que deberian tener
menor peso. En cambio, aunque son mas los que opinan a favor de
no alterar el statu quo, mas de un tercio de los directores (37,9%)
cree que el profesorado deberfa tener mds peso, y casi una cuarta
parte considera que los estudiantes deberian tener también mds, tal
como pueden verse en la distribucién de porcentajes de la tabla
nam, 23, '

Se insinda una tendencia que, tal como se pone de manifiesto en
Ia tabla nim. 24, afecta no sélo a los directores, sino a todo el pro-
fesorado, favorable a considerar la gestion educativa como un asun-
to propio de los mds inmediatos agentes de la misma, profesores y
alumnos, especialmente de los primeros, con menos incursiones de
“los extrafios” en la gestién de los centros. En esta tendencia puede
estar pesando desde el reflejo corporativo y profesionalizador de
declararse Jos docentes legitimos y (nicos poseedores del poder de
decidir sobre la educacién, hasta la mala experiencia que puedan
tener sobre el papel de los padres en la participacién de los centros,
desde la implantacién de la LODE. Una tendencia que, caso de man-



110 J. GIMENO SACRISTAN

TABLA 23

Grado de participacién de los sectores escolares en la eleccién
del director, segiin directores

Peso en la eleccion de director
Sectores
Mis peso [Como ahora| Menos peso
Los profesores 37,9 57,7 4.4
Los padres 8.5 73 18,5
Los estudiantes 23.1 62,6 143

tenerse o acentuarse, es contraria al objetivo de implicar a la comu-
nidad educativa en la marcha de los centros, mas problemdtica ain
si éstos van a disponer de mayor autonomia. Si la descentralizacién
progresa, en lo que respecta a la gestién econémica, organizacion
interna y en el desarrollo curricular, es preciso discutir quién tiene
y ante quién se tiene la responsabilidad de dar cuenta de lo que se
hace con esos margenes de autonomfia.

Las diferencias entre BUP, EGB y FP son pricticamente inexis-
tentes en cuanto a la opinidn sobre participacidén de los profesores,
en los tres sectores se reclama mdés participacion para éstos; en
cuanto a los padres, los directores de BUP son un poco mas procli-
ves a pedir menos peso que el que en la actualidad tienen, pero se
destacan, en cambio, de los directores de EGB y BUP por ser mds
favorables a una mayor participacién de estudiantes.

Con respecto a las respuestas de la muestra de profesores, a tra-
vés de la tabla mim. 24 podemos observar que no hay diferencias
significativas con respecte a las respuestas de los directores; las
mayores diferencias, con todo, se dan en el mayor peso que los pro-
fesores se adjudican, con respecto al peso actual, en coanto a la par-
ticipacién para la eleccién de director, frente al peso adjudicado por
los directores al colectivo de profesores.

Cuando se pide a los directores que expresen su valoracién
acerca de cudnta determinacidn sienten en el ejercicio de su fun-
cién por parte de la Administracién, del Claustro, del Consejo
Escolar o de los padres, se obtienen algunas respuestas interesan-
tes. Por el andlisis de los datos de la tabla nim. 25, puede con-
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TABLA 24

Grado de participacién de los sectores escolares en la eleccién del
director, segin profesores

Peso en la eleccion de director
Sectores
Mais peso (Como ahora| Menos pesol
Los profesores 543 42,4 3,2
Los padres 6.6 70,4 22,9
Los estudiantes 19 6,7 14

cluirse que, en primer lugar, los padres son sefialados como el esta-
mento menos influyenie en los tres tipos de centros, especialmente
en el caso de FP. Seguramente las condiciones culturales de los
padres de alumnos que frecuentan este tipo de ensefianza, asi como
su cardcter especializado y tendente a la formacién mdis precisa
para un tipo de puesto de trabajo pueden hacer que los padres inter-
vengan menos en los centros ¥ esta menor presidn sea sentida como
tal por los directores.

TABLA 25

Percepcidn de la determinacion de funciones que aprecian
los directores

Tipo de centro
Sectores determinantes
BUP EGB FP
Administracién 1,62 2,44 2,41
Claustro 2,09 2,13 1,95
Consejo Escolar 2.08 1,94 1,01
Padres 1,43 1,56 1,2

Las cifras expresan un indice que puede variar entre | y 3 puntos. El | expresa el
sentimiento de poca determinacidn, el 2 de relativa v el 3 alta determinacidn.
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En segundo lugar, en los centros de EGB y de FP se sefiala a la Admi-
nistracién como la fuente de mayor determinacion, con distancia del peso
que dicen representa para los directores de BUP. Esta diferencia de
apreciaciones puede explicarse por un doble motivo: o bien en EGB es
" mds real esa presion o se siente de ese modo aunque no sea real. Es una
realidad sociolégica el que un nivel de ensefianza es objeto de mayores
regulaciones y presiones por parte de la Administracioén cuante mas débil
es el estatus de quienes trabajan en él. Los directores de bachillerato pue-
den expresar un mayor sentido de pertenencia a un grupo de iguales a los
que representan y de los que dimana la legitimidad de sus acciones.

GRAFICO 8
Presion sobre el ejercicio de la funcién directiva
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Claustro y Consejo alcanzan valores mds semejantes en los tres
tipos de directores. Las diferencias se pueden apreciar de forma mas
intuitiva en el grafico nim. 8.

Comparando la muestra de directores y la de profesores podemos
encontrar algunas diferencias interesantes. En la tabla mim. 26 se
resumen las respuestas del colectivo de profesores.
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TABLA 26

Percepcion de la determinacién de funciones que aprecian
los profesores

Tipo de centro
Sectores determinantes
BUP EGB FP
Administracion 1,44 1,47 1,52
Claustro 2.26 1,89 2,18
Consejo Escolar 1,97 1,92 1,93
Padres 2,33 2,32 2,36

Las cifras expresan un indice que puede variar entre | y 3 puntos. El 1 expresa el
sentimicato de poca determinacién, el 2 de relativa y el 3 alta determinacion.

Efectivamente, podemos observar que la percepcién de la deter-
minacién de funciones entre profesores y directores apenas varia
cuando se hace referencia al Claustro y Consejo Escolar; mientras
que hay una clara tendencia, por parte de los directores a percibir,
en mayor medida que los profesores, la determinacién de la Admi-
nistraciéon. Por otra parte, son los profesores los que perciben, en
mayor grado que los directores, la determinacién de los padres. En
nuestra opinidn en estas valoraciones se encuentra implicita la cer-
cania de las relaciones entre uno y otro colectivo con los dmbitos a
los que se refiere la pregunta. Es decir, las relaciones con la Admi-
nistracidn las lleva fundamentalmente el Director, v es al Direcior a
quien suele dirigirse la correspondencia “legal”, y supuestamente es
quien tiene un mayor conocimiento de las regulaciones y prescrip-
ciones de cardcter administrativo; por lo tanto, parece normal que
perciba en mayor medida que los profesores las determinaciones
administrativas. Por otra parte, las relaciones “cotidianas” con los
padres las llevan los profesores, especialmente a través de las tuto-
rias, y por lo tanto no es extrafio que extrapolen las percepciones de
determinacion o presiones de los padres hacia la misma funcidn
directiva, valorando en mayor medida que los directores dichas
determinaciones.
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3.4. Condiciones del ejercicio de la funcién directiva
3.4.1. Pautas en la relacion entre directores/as y profesorado

Hemos considerado unas cuantas situaciones posibles de encuentro
que tienen que ver con estilos personales e institucionales de ejercer la
funcién directiva. En la tabla nim.27 se reflejan las valoraciones sobre
la frecuencia de ocurrencia en la practica de esas situaciones. Las oca-
siones de tomar contacto con los profesores en las clases a través de pro-
cedimientos escritos 0 a la entrada y salida de los centros, o fuera de
éstos, son poco frecuentes, Alcanzan valoraciones de ocurrencia altos la
comunicacidn en la sala de profesores asi como a través de reuniones.

TABLA 27

Frecuencia de contacto entre directores y profesores
segun directores

Tipo de
Tipos de procedimiento centro (%) (*) Total
BUP |[EGB| FP

a) En los pasillos del centro.

en ¢l bar, ... 2.3 1.9 2.1 2,1
b) En la clase 1,1 1.4 1.1 1,2
¢) En el despacho de Direccién 2 2 2.2 2
d) En la sala de profesores/as 26| 261 2.3 2.5
e) A Ia entrada o salida del centro | 1,5 1,9 1,5 1,7
f) A través de notas escritas 1,21 1,51 1,5 1.4
g) En reuniones del claustro 23| 24) 2.1 2,2
h} En reuniones de seminario,

de drea o de ciclo 1831 2,17 2.3 2.1
i} En reuntones para tratar

temas especificos 1,81 22| 2.2 2,1
1} Se ven fuera del centro,

fuera de horas de clase 1,3 1,31 1.1 1,2

(*) Los indices representan puntos de escala que puede dar los valeres 1 (ocurre
ocasionalmente), 2 (ocurre algunas veces por semana) y 3 (Ocurre muy a menudo),
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En esta dimensidn si se producen diferencias interesantes entre
las respuestas de la muestra de directores y la de profesores. En la
tabla nim. 28 se resumen las respuestas de los profesores.

TABLA 28

Frecuencia de contacto entre directores y profesores
segin profesores

Tipo de
Tipos de procedimiento centro (%) (*) Total
BUP |[EGB| FP

a) En los pasillos del centro,

en el bar, ... 1,71 1,9 1,8 1.8
b)En la clase 28| 25| 2.8 2,6
c) En el despacho de Direccién 26| 25| 24 2.5
d) En la sala de profesores/as 1,2 1,51 1,2 1,3
e} A la entrada o salida

del centro 2.5 1,91 2,6 2.3
f) A través de notas escritas 27| 2,51 2,7 2,6
g) En reuniones del claustro 2 L7] 2.1 1,9
h) En reuniones de seminario,

de area o de ciclo 1,7 1,7 1,6 1,7
i) En reuniones para tratar

temas especificos 2 2 1,9 2
J) Se ven fuera del centro,

fuera de horas de clase 26| 26| 2.7 2.6

(*) Los fndices representan puntos de escala que puede variar entre los valores 1 (ocu-
rre ocasionalmente), 2 {ocurre algunas veces por semana} y 3 (Ocurre muy a menudo}.

Las diferencias entre directores y profesores pueden observarse
de manera mds intuitiva acudiendo al grifico ndm. 9.

Resulta importante sefialar las diferentes percepciones sobre la
comunicacién en distinto tipo de sitnaciones, entre directores y pro-
fesores. A la vista del grifico es ficilmente observable que las
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GRAFICO 9
Frecuencia de contacto entre directores y profesores.
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menores diferencias se dan en situaciones tales como, reuniones
para tratar temas especificos, en los pasillos del centro o bar, en el
despacho de la Direccién v en reuniones de Claustro. Los profeso-
res perciben mas probable el contacto que los directores en situa-
ciones tales como las que tienen lugar en la sala de profesores, y, en
menor medida, en reuniones de seminario, drea o ciclo. Por su par-
te, los Directores estiman que los contactos son mas frecuentes en la
clase, a través de notas escritas, fuera del Centro y, en menor medi-
da. en reuniones de ciclo, drea, etc... .

En este caso no se aprecian diferencias significativas entre los
directores y profesores de distinto tipo de centros, 1o que no deja de
ser llamativo, Una consecuencia de la especializacion derivada de la
taylorizacidn del trabajo, es la creacién de departamentos y semina-
rios competentes técnicamente en su drea de actuacidn, consideran-
do como ingerencia cualquier tipo de intervencion ajena en ese drea.
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Circunstancia mds probable en los centros de BUP y FP que en los
de EGB que son mds abiertos y menos especializados. Un director
plantea en el grupo de discusién el problema en estos términos.

B-P: Los secretarios no me duran ni un curso, principalmente
por los problemas de limpieza y los derivados de la administracién
del personal. Porque los temas didécticos y pedagdgicos, tal como
estan estructurados los centros de medias, es competencia exclusiva
de los seminarios. Ahi no puedes entrar ni poco ni mucho, simple-
mente no te dejan,

3.4.2. El dia a dia de la direccion: situaciones mds frecuentes

Quienes ejercen las funciones de direccién a menudo esgrimen
que una de las razones de su malestar, se deriva de lo delicadas e
incluso conflictivas situaciones a las que tienen que hacer frente. La
naturaleza compleja de la organizacion de los centros y lo ambiguo
de sus metas asi como de sus limites institucionales, contribuyen en
buena medida a que proliferen ese tipo de situaciones. Por otra par-
te, desde la direccidn se han de conjugar intereses particulares con
los mds comunes a todos los miembros, y esto es indiscutible que
conlleva tension y el tener que adoptar decisiones no siempre vistas
con agrado por los afectados. Aunque el problema no estd tanto en
Io que se decida, como en la posicion desde la que el director/a ha
de tomarlas, la legitimidad v antoridad con la que puede adoptarlas.
A modo de primera aproximacion a la complejidad de la tarea de
direccidon, basten estos puntos de vista vertidos por dos de los
asistentes al grupo de discusidn.

F-G: En FP y BUP se estdn encontrando que nadie quiere pre-
sentarse a la direccidn porque es inaguantable esta situacién; no hay
candidatos y los que estamos nos queremos ir. Si yo soy miembro
del mismo claostro que mis compafieros no tengo por qué enfrentar-
me con nadie, porque dentro de un tiempo voy a sentarme al lado de
ellos y entonces no quiero enemistarme con nadie. Este afio por
hacer cumplir las 25 horas de permanencia en el centro (18 son de
docencia), me han Hamado de todo, incluso dictador, cuando esto es
lo que marca la norma de la Administracién. Algunos hasta se atre-
ven a decir que asi le estamos haciendo el juego a la Administra-
cidn, que estamos de parte de ésta.
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B-G: Es cierto que no puedes “meter un paquete” a un compa-
fiero, estds obligado a plantear los temas mas conflictivos con guan-
te de terciopelo. Si tomas decisiones drasticas, inmediatamente se
resentirian las clases, el claustro y el ambiente del centro. Asi que
muchas veces optas por callarte y no intervenir a fin de no empeo-
rar la marcha del centro.

En la tabla siguiente (Nim. 29) se recogen las frecuencias que,
segin los directores/as encuestados, nos declaran la probabilidad con
que se encuentran con las ocho situaciones de intervencion propuestas
a valoracién. A partir de los datos obtenidos destaca la escasa diferen-
cia que se produce entre los tres tipos de centros, si bien se observan
algunos matices sobre los que conviene Hamar la atencién. La prime-
ra categoria apunta a que la direccién de BUP v FP se ve con mayor
frecuencia impelida a intervenir en situaciones de incumplimiento por
parte del profesorado del centro, mientras que en EGB las actuaciones
en ese sentido son menos frecuentes. También se observan diferencias
por lo que se refiere a actuaciones de la direccidén en defensa de los
estudiantes, con mayor frecuencia en BUP y FP que en EGB. Lo cual,
por ofra parte, no debe sorprender demasiado si tenemos en cuenta la
edad de los estudiantes de cada uno de esos centros; en EGB no tienen
todavia la suficiente autonomia como para plantear reivindicaciones
ante sus profesores. Y desde esta perspectiva podria explicarse la octa-
va categoria, en la que se descubre que los directores/as de EGB tie-
nen que intervenir en mdas ocasiones gue sus colegas de BUP y FP,
defendiendo a los profesores de la intromisién de los padres. Tanto por
los contenidos propios de cada nivel de ensefianza, como por la auto-
nomia de los estudiantes quizd en BUP y FP los padres sean mas remi-
s0s a intervenir que en la primaria, donde da la impresién de que
podrian ir mas alld de lo razonable y legalmente establecido.

Aparte de las diferencias resefiadas, en las demas categorias con-
templadas la mayoria de los directores/as responden de forma bhastan-
te uniforme con independencia del tipo de centro en el que son direc-
tores. Nos llama la atencidn la percepcidn de los directores sobre el
hecho de que digan que intervienen con mas frecuencia en defensa de
los profesores ante la Administracién y ante la intromisién de los
padres, Cabe pensar, pues, que estamos ante dos ambitos en los que
cabe trabajar de cara a facilitar la tarea de la direccion. Sin embargo,
este propdsito no se presenta nada facil, puesto que unos y otros repre-
sentan intereses no ficilmente conciliables con los del centro y sus
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profesores, entre los cuales no queda otra solucién que encomendarle
a la direccién el papel mediador; ta funcidn, en suma, de arbitraje.

TABLA 29

Frecuencia de situaciones con las que se encuentra el director,
segiin directores

Tipo de
Sitnaciones centro (%) (¥) Total

BUP |EGB| FP

1. Llamar la atencidn a
profesores que no cumplen 2 Lg| 2 1,9

2. El profesorado no ha apoyado
al director para desarrollar

nuevas ideas 1.9 18] 1,7 1.8
3. Defender ideas de padres no
admitidas por los profesores 1,7 1,7 L6 1.7

4. Tomar partido junto a
los profesores frente a
la Administracidn 2,1 2,1 2 2,1

5. Defender posiciones de
la Administracion frente
a profesores 1,71 1,7 1.9 1,7

6. Defender a profesores frente
a reivindicaciones
de estudiantes 1,91 1,9 1,8 1.9

7. Defender opciones
de estudiantes frente

a profesores 1,91 1,7 2 1,8
8. Defender a profesores frente
a intromisiones de padres 221 221 2 2,1

(*) Los ndmeros expresan indices que pueden oscilar entre valores de I (minima fre-
cuencia en la ocurrencia de cada situacidn y 3 (méxima frecuencia de ocurrencia).

Pese a que en ninguna de las ocho categorias del item se contem-
pla directamente, parece oportuno llamar la atencién sobre otra situa-
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TABLA 30

Frecuencia de situaciones con las que se encuentra el director,
segin profesores

cidn que se da con mucha frecuencia, al menos asi lo explicitan los
directores/as en el grupo de discusién, Nos referimos a la situacién
global del centro a la que ha de hacer frente la direccidén, para actuar
de tal manera que no afloren conflictos o al menos que no trasciendan
en el escalafén jerdrquico, Hecho ante el que desde la direccién se
adoptan las estrategias mds dispares, aunque no siempre coherentes
con lo que formalmente se les estd pidiendo, pero cumplen el objeti-
vo deseado, al parecer, por las partes mds directamente afectadas.

Tipo de
Situaciones centro (%) (*) Total
BUP |[EGB| FP

. Llamar la atencién a profesores

que no cumplen 1,71 1,61 1,8 1,7
. El profesorado no ha apoyado

al director para desarrollar

nuevas ideas 1,71 1,7 1,7 1.7
. Defender ideas de padres no

admitidas por los profesores 141 14] 14 1.4
. Tomar partido junto a los

profesores frente a la _

Administracién 1,91 1,8 1,9 1,9
. Defender posiciones de

la Administracion frente

a profesores 1,71 1.6 1,8 1,7
. Defender a profesores frente a

reivindicaciones de estudiantes| 1,9 | 2,1 | 1,9 2
. Defender opciones de

estudiantes frente a profesores | 1,7 | 1,5| 1,9 1,7
. Defender a profesores frente

a intromisiones de padres 2 221 2 2.1

(*) Los niimeros expresan indices que pueden oscilar entre valores de 1 {minima fre-
cuencia en la ocurrencia de cada situacién y 3 (médxima frecuencia de ocurrencia).
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E-M: A la Administracién le da igual que nos coordinemos o
no entre nosotros, lo que les importa es que no creemos proble-
mas. Aunque depende mucho del inspector que te toque, unos te
exigen papeles y el cumplimiento de lo establecido, mientras
que otros se preocupan méds de colaborar y de fomentar el traba-
jo coordinado en el centro, lo de menos es ¢l eumplimentar
papeles.

E-R: En caso de incomplimiento de los compafieros nos toca
“tragarnos el sapo”, porque ademds la inspeccidén no va a hacer
nada, hemos de resolverlo nosotros.

F-G: Yo con el inspector no suelo tener ningin problema, por-
que cuando viene lo tenemos todo muy trabajado y para él es muy
dificil que pueda entrar en los detalles de las plantillas, horarios,
etc. Cuanto més elaborado se lo des menos posibilidades tienen de
cuestionar la propuesta.

B-P: Cuando me llega un inspector nuevo lo primero que calcu-
lo es el margen de engafio que admite sin llamarte 1a atencion, asi
ya sé qué cosas puedo hacer y cuiles no, Pero la mayoria me da la
impresién que sélo trata de salvar las apariencias, porque saben
positivamente que les estds engafiando. Ninguno de ellos se ocupa
de comprobar si se cumple o no exactamente en el centro lo esta-
blecido en el BOE, se conforman con que no les plantees proble-
mas.

Por lo que se refiere a la percepcién que los profesores/as tienen
respecto a estos mismos problemas, no sélo no aparecen diferencias
entre los distintos tipos de centro, sino que ademds coincide con las
de los directores, tal como puede comprobarse en la tabla siguiente
(Num, 30). De todos modos cabe llamar la atencién que en este
caso, aparte de la categoria octava, es la sexta la que los profesores
perciben se da con mayor frecuencia. Es decir, consideran que efec-
tivamente desde la direccidn se ejerce un importante papel en defen-
sa del claustro ante las reivindicaciones de los estudiantes. Recono-
cen, igualmente, que la direccidn toma partide junto a ellos y frente
a la Administracién.

Si trasladamos los resultados totales de las dos tablas preceden-
tes a una grifica, obtenemos la representacion que aparece en la
ndm. 10. El paralelismo que se da entre las respuestas de los direc-
tores vy el profesorado es considerablemente llamativo, no obstante
haremos alguna observacion.
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GRAFICO 10

Situaciones mas frecuentes segin directores y profesores
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Situaciones segun tablas 29 y 30

El perfil de las dos curvas muestra que las respuestas siguen
una pauta bastante estructurada. Mientras que los directores con-
sideran que una de las situaciones mas conflictivas es la defen-
sa de sus profesores ante la Administracion, para éstos el papel
de la direccidn se hace mds presente cuando les defiende ante
las presiones estudiantiles. Unos y otros coinciden en que es
ante los padres donde surgen la mayoria de las situaciones con-
flictivas. Lo cual no hace sino “marcar el terreno”, previsible-
mente en el que se sienten mds indefensos, de uno y otro colec-
tivo.

Aparte del paralelismo sefalado, llama la atencion la toma de
posicién tan clara que cada uno de los colectivos hace en aquellas
esferas de su quehacer profesional que mas inciden sobre sus ta-
reas. Lo cual aporta pistas significativas a partir de las cuales
poder incidir en ta mejora del desarrollo de la funcidn directiva,
asi como en su relacidn con el resto de los miembros de la comu-
nidad escolar.
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3.4.3. Apoyos de personal en la gestion

A lo largo de este informe aparece la constancia de la despro-
porcionada acumulacién de tareas que recaen sobre los miembros
del equipo de direccidn, y en ¢l epigrafe precedente se afiadia ade-
mds que algunas de ellas se han de desempenar dentro de un clima
previsible de conflictividad. Es muy significativo que alguno de los
directores entrevistados, llegara a calificar su despacho como la
“gestoria” del centro: “Lo mismo tienes que solicitar la beca para un
alumno, comprar material, visitar al arquitecto municipal que abrir
expediente a alumnos ¢ incluso a profesores™. Pues bien, cabe pre-
guntarse: jcon qué recursos humanos cuenta la direccién para reali-
zar esas tareas?.

A vpartir de nuestro cuestionario, los datos clarifican en buena
medida la situacion. Mds de la mitad de los directores de la muestra
(el 57%) considera que es suficiente la dotacién de personal admi-
nistrativo de su centro, mientras el resto cree que la dotacién de este
personal deberia incrementarse. Pero las diferencias de dotacién
entre un tipo de centro y otro son significativas, hecho ante el que
el profesorado, en términos generales, se muestra muy sensible. En
opinitén de la muestra de directores de BUP, el 76,2% considera
suficiente la dotacidn de personal de administracidn, parecer que
comparte el 61,6% de FP; una situacién radicalmente distinta se
produce en EGB donde sélo el 33,9% expresa su satisfaccidn al res-
pecto. Pese a este tercio, el 91, 9% de profesores y directores del
mencionado nivel consideran necesario dotar de mis personal
administrativo a sus centros.

En estrecha relacién con el personal de apoyo para las tareas
administrativas, estd el planteamiento de la Administracién de dotar
a los centros de la figura del administrador, primero a los de secun-
daria y previsiblemente luego a los de primaria. Esta decisidn, ya
cumplida en algunos centros, nos parecid conveniente someterla a la
consideracién de los directores/as y profesorado. Las respuestas
obtenidas se resumen en la tabla ndm. 31.

A tenor de estos datos no puede por menos de calificarse de tibia
v controvertida, la acogida que en la muestra despierta esa iniciati-
va de la Administracién. Mientras en la mitad de los centros de
EGB no se tiene ni siquiera noticia de esta decisién, mis de vn ter-
cio de centros de FP la valora como acertada y util, idéntica pro-
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TABLA 31

Opiniones sobre la figura del administrador

Obpini bre la fi Tipo de
piniones sobre la figura
del administrador centro (%) Total
BUP |EGB| FP

Es acertada y ril, tal como
se ha regulado 25 | 20 | 379 26,2
Es acertada, pero no deberia
ser miembro del Consejo Escolar| 18,8] 20,6] 25,3 21,1
No es acertada su creacién 36,7| 94| 21,8 21,1
Desconoce esa figura 19,51 50 14,9 31,5

porcién que en BUP la considera tode lo contrario. Previsiblemen-
te, no serd facil integrar la figura del administrador en la estructura
de gestion de los centros y encontrar un consenso que posibilite un
trabajo coordinado. No obstante, y sin que atin existan posiciones
claramente definidas respecto a las funciones a desempefiar, en el
53,6% de los centros de EGB de la muestra se cree que ellos tam-
bién deberian contar con la presencia de la figura del administrador.
Por lo que se refiere al profesorado, el 63,75% se muestra favorable
a la creacién de la figura del Administrador en EGB. Lo cual no
hace sino reforzar la idea antes mencionada de lo controvertido que
va a resultar la presencia de un “burdcrata”, como ya lo califican
algunos directores, en los centros. El apoyo técnico que indudable-
mente puede prestar, facilitando asi el trabajo de la direccidn, se
intuye como erosionador de algunas de las competencias y tareas
que hasta ahora desempenaban los miembros del equipo de di-
reccion,

Para hacerse una idea mds precisa de la aparente paradeja que
venimos sefialando, conviene recoger aqui algunas de las manifesta-
ciones que en tal sentido hicieron los asistentes al grupe de discusidn:

E-P: Por lo que se refiere a los directores es el colmo, porque en
EGB somos administradores, secretarios, jefes de persenal, etc.;
somos y hacemos de todo y a pesar de ello aguantamos el chaparrén.
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Creo que todos somos bastante corporativistas, bastante reacios a
que se meta alguien que en principio no tiene nada que ver con
nosotros, con to especifico de nuestio trabajo. Si se explicaran
mejor su figura y sus funciones, que se va a encargar de todo lo
relacionado con la burocracia, tal vez no fuéramos tan reticentes.

B-P: Yo observo una tremenda contradiccidon, al menos en ense-
flanzas medias, pues si te propones hacer exactamente lo que dice el
BOE entonces ni vives ni dejas vivir. Tienes que actuar como gato
viejo. que te digan lo que quieran porque luego en el centro td te
apaflas como mejor puedas. Has de actuar para salvar las apariencias
y punto, pero claro, esto tiene sus riesgos, porque detrds tienes a
padres, alumnos y compafieros. Asi que como estds en medio de
todos y no puedes hacer lo que dicen los papeles, te dan bofetadas
por todas partes. Y con este panorama, se me escapa cémo podria-
mos funcionar si al lado tuviéramos a un administrador de esos.

E-E: Yo creo que hay un amplio sector de maestros que no estd
por aceptar de buen grado la figura de un director gerente ni tam-
poco la de un administrador. Estd asentada la tradicién del funcio-
namiento democratico, mejor o peot, Con experiencias mas 0 Menos
gratificantes, pero que permite a los maestros decidir en qué van a
gastar el dinero del centro, los materiales ¥ recursos a comprar para
el centro, etc. Asi que no ven bien que una persona que no sabe de
educacidn ni fiene por qué conocer las cuestiones pedagdgicas, vaya
a decidir en qué se gastan el dinero del colegio.

Al menos estos directores/as muestran una actitud bastante reti-
cente a la presencia en sus centros de la figura del administrador. En
EGB se incide mas en la peculiaridad de la labor pedagdégica que se
desarrolla entre sus muros, mientras que en el caso de BUP el pro-
blema estd en el peculiar estilo de gestion que se ven obligados a
adoptar. En cualquier caso, es indudable la susceptibilidad que al
menos en principio despierta esa figura. No hay tradicién en nues-
tro sistema escolar ni hasta el momento se ha definido y explicado
con precision qué hardn estos administradores en los centros, o
cémao se vinculardn en los drganos de gestidn instituidos. De mane-
ra que habra de realizarse un trabajo de cara a limar estas resisten-
cias, si se quiere que su incorporacién incremente la transparencia y
eficacia de gestidn sin que ello disminuya el protagonismo e impli-
cacion en las tareas de direccién mds relacionadas con lo sustantivo
de los centros escolares.
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Parece razonable pensar, en otro orden de cosas, que anfes de
incorporar nuevos profesionales a la plantilla de los centros, se revi-
sen las tareas gque cumplen guienes actualmente tienen algo que ver
con ellos. Nos encontramos asi con el controvertido papel de la ins-
peccidn; a buen seguro que si se clarificara contribuiria en buena
medida a mejora el funcionamiento de los centros. Al menos esta
opinién parecian compartir los directores y directoras que participa-
ron en el grupe de discusidén. Algunas de sus intervenciones las
recogemos aqui. Volveremos sobre este asunto al referirnos a los
servicios de apoyo que se reclama desde la direccion.

E-E: Para mi el hecho importante es que la inspeccién parece no
tener competencias, o por lo menos no saben qué hacer. El modelo
actual de la inspeccidn es cumplimentar estadillos, no hacen otra
cosa y encima van mds agobiados que los de antes. Cuando surge
algin problema no saben cémo ni qué hacer, precisamente porque
no tienen competencias, por eso unos se ocupan de la burocracia y
otros ayudan personalmente en lo que pueden a la direccion y al
centro. Eso si, nuestra relacién con ellos es siempre mediante pape-
les: lo primero que te piden es un informe.

F-G: Para mi la relacidn con la inspeccidn se define con una
expresion: el director que es mds listo es el que mas cosas consigue,
es el que se lleva el gato al agua, Yo me he encontrado con inspec-
tores que no tenian ni idea de la FP, ni siquiera conocian las asig-
naturas que impartimos. En estos casos la actitud que he adoptado
es la de contarles lo que consideraba que beneficiaba mis al centro,
lo demas me lo he callado ¥ nunca ha pasado nada.

B-G: Antiguamente los inspectores tenian mayor margen de
maniobra, ahora tienen menos y ademds deben andar con mucha
cautela, sobre todo en los centros de medias. De todos modos, la
mayoria de ellos son unos burdcratas que no saben ¢ no quieren ir
mas alld de los papeles, cuando nosotros necesitamos también otias
cosas.

3.4.4. La distribucidn de un bien escaso: el tiempo
En tanto sabemos, y los datos nos indican, que desempefiar la

direccidn lleva consigo el desarrollo de numerosas tareas, en esa
misma medida la distribucidn del tiempo se convierte en una varia-
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ble fundamental en el desempefio de la funcién directiva. Las con-
secuencias se proyectan en el ejercicio directo del cargo, en la face-
ta de profesor que mantienen los directores y hasta en la vida priva-
da de cada uno de ellos. Consecuencias que condicionan la calidad
de las funciones desarrolladas, las motivaciones y las satisfacciones
en su ejercicio. Pero lo importante no es tanto la distribucién mate-
rial del tiempo como la disponibilidad que le queda al director/a
para ocuparse de lo que considera mds importante en el desempefio
de su papel, asf como su implicacién en determinadas tareas del fun-
cionamiento del centro. El problema, por tanto, es bastante mds
complicado de lo que pudiera derivarse de un simple reparto de
tiempo entre las distintas tareas. En la tabla nim, 32 se recogen los
datos que los directores de la muestra estiman dedicar a las tareas
propias de la direccidn,

TABLA 32

Tiempo semanal (horas) de dedicacién a la direccién

Tipo | Todos los centros | Centros grandes | Centros pequeiios
centro| Media| Desv. [Rango|Media| Desv. |Rango Media | Desv. [Rango

BUP| 14,6 | 7.5 [ 1-40 | 16,6 | 83 | 1-40 12,7 | 6 2-32
EGB | 10,1 | 5 1-35 | 13,2 | 56 |3-35| 7,2} 3,7 |1-22
FP | 157 | 73 |938 | 17,2 7,3 [9-38 (14,3} 7.4 |9-36

En términos generales, los centros de BUP y FP, tanto si son
pequedios como si son de mayor tamaiio, exigen de la direccién mds
tiempo de dedicacidn que los de EGB, con independencia de su
tamafio. La segunda consideracidn global que se puede extraer de la
tabla precedente es que hay sensibles diferencias entre unos centros
y otros, siendo los de EGB los que presentan una situacién algo mds
uniforme. La razén de ello podria residir en la posible correlacién
positiva entre el tamafio del centro y el tiempo de dedicacidn, pues
mientras los centros de EGB, en términos generales, suelen ser de
tamafio mas parecido, en BUP y FP podemos encontrarnos con cen-
tros pequefios junto a otros de grandes dimensiones. En consecuen-
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cia, la dedicacién de la direccidén también variard en idénticas pro-
porciones. No obstante y a modo indicativo, queda claramente re-
flejada la apreciacién que los afectados hacen respecto al tiempo
que invierten en las tareas de direccidn, que es casi tanto, al menos
en medias, como el que sus colegas profesores dedican a la docen-
cia; esta valoracién anuncia la previsible intensificacién de trabajo
de los directores/as.

Qué tiempo ocupan ademds los directores/as en la docencia?.
En muchos casos quienes ejercen la direccién, antes que nada, se
consideran docentes que explicitan su deseo de no abandonar esa
tarea. Pues bien, en la tabla niim. 33, se recogen los datos relativos
a esta dimensidn, pudiéndose apreciar el tiempo que les queda para
dedicar a aquello que define su profesién.

TABLA 33

Dedicacion {horas) a la docencia de los directores/as

Tipo | Todos los centros | Centros grandes | Centros pequeiios
centro| pMedia| Desv. [Rango|Media| Desv. {Rango Media | Desv. |Rango

BUP| 7,5} 23 |1-18| 6,7 { 1,2 |1-10| 7,8 | 1,8 | 4-18
EGB |158 | 55 | 1-30| 125 | 43 |1-25|184 | 54 | 3-30
FP | 7,12} 2,1 (2-18} 6,8 | 2,3 [4-18 | 7.6 | 1.6 | 6-12

La apreciacién de los encuestados vuelve a marcar diferencias
significativas entre los centros de distintos niveles educativos,
Segin se refleja en la tabla precedente, quienes ocupan la direccién
en EGB dedican mds tiempo a la docencia que los del resto de nive-
les educatives. Mientras hay directores/as en BUP que no tienen
docencia, en el resto de niveles nadie admite esta circunstancia, aun-
que entre BUP y FP hay pocas diferencias. De forma que resulta
bastante légico el valor de correlacién negativa que se obtiene (-
0,53) entre el valor de horas de dedicacién a la direccidn y el de
docencia. Lo que ya no parece tan ldgica es la discriminacién nega-
tiva que se da en el caso de EGB, ni el que no aparezcan mayores
diferencias entre los centros pequefios y los grandes en lo que a



LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 129

horas de docencia se refiere, puesto que en dedicacién a la direccién
si se dan. Por lo que la variable relativa a las tareas de direccidn
parece estar bastante determinada por el tamaiio del centro y no asi
la de docencia.

Ahora bien, el tiempo que se dedica a una y otra funcién (profe-
sor y director), aparte de la voluntad de los afectados y de las nece-
sidades del centro, viene establecida por normativa legal de dedica-
¢idn a los 6rganos de gobierno, En funcién de lo cual se planted en
¢l cuestionario un item con el que se pretendia detectar su valora-
cidn respecto a la suficiencia de la dedicacién que se estipula en
esas normativas. Los resultados de sus respuestas en relacién con
esa norma se resumen en la tabla nim. 34.

TABLA 34

Estimacion de suficiencia del tiempo estipulado
para las funciones de director

Estimacion del Tipo de centro Total
tiempo necesario (%) BUP EGB FP ota
Sobra tiempo para atenderla 2.2 0,5 0 0,9
Es adecuado el actual 24.3 18,5 17.8 20

Har{a falta algo mas 41,2 44 322 40,5
Es preciso mucho mis 323 37 50 38,5

Légicamente la percepcion de necesidad de mds tiempo para las
tareas de director es mds alta cuanto mayores son los centros, sien-
do las diferencias mds notables en FP y en BUP que en el caso de
EGB. (Las respuestas de que falta algo o mucho mds tiempo en BUP
se dan en centros con una media de profesores de 49,5, mientras los
que dicen que sobra o que es suficiente, tienen un promedio de pro-
fesores de 34.,3. Los promedios de profesorado para esas misma
categorias son respectivamente de 17,5 y de [5,7 para EGB y de
62,7 y 39 para FP. El tamafio del claustro ha de tomarse como una
variable indicativa de otras que dan forma a la naturaleza organiza-
tiva de esos centros. El tener mucho profesorado remite de inmedia-



130 1. GIMENO SACRISTAN

to al nimero de alumnos, de grupos, posibles dobles y hasta triples
turnos, volumen presupuestario, etc. Condiciones en las cuales se
hace perfectamente comprensible que se exija mis tiempo de dedi-
cacién a las tareas de la direccidén. Atender a la peculiaridad de los
centros no deberfa significar que aparecieran posibles agravios com-
parativos entre el colectivo de directores de los diferentes niveles.

Casi como consecuencia de la manifiesta insuficiencia del tiem-
po establecido para la dedicacién, al menos asi lo perciben casi tres
cuartas partes de los encuestados, quienes estdn en los puestos de
direccién tienen que incrementar el tiempo dedicado a las funciones
directivas, Los datos recogidos en la tabla nim, 35 no dejan lugar a
dudas, por lo que convendria revisar las implicaciones que pudieran
desprenderse de semejante circunstancia,

TABLA 35

Intensificacién de la dedicacién a las funciones de director

Tipo de centro
Dedicacidn de tiempao Total
BUP EGB FP
Dedica el previsto 3,7 10,3 4.5 7.1
Algo mds del previsto 31,1 39.1 32,2 34,7
Mucho mds del previsto 65,2 50.6 63.3 58,2

Tal como puede comprobarse en la tabla 35, mds del 90% de los
directores/as dicen dedicar méds tiempo a ia direccidn det previsto o
del regulado laboralmente para esa funcién. En los centros mayores
la intensificacidn es mds alta que en los mas pequefios, en coheren-
cia con los datos recogidos hasta aqui. A partir de esta constatacidn
habria que indagar sobre las causas que generan esa sobreocupacién,
gqué factores estdn incidiendo en ese comportamiento, pues da la
impresion de que la sola decisidn administrativa de conceder més
tiempo contribuirfa escasamente a resolver el problema planteado. A
modo de primera aproximacion, esas razones podemos intuirlas en
las siguientes intervenciones de los directores/as que participaron en
el grupo de discusidn, asi que transcribimos parte de ellas.
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E-E: Ahora la Administracién se ha creido que la direccion es
un saco sin fondo a la que se le manda cumplimentar sin parar pape-
les y mds papeles, nos han tomado como administrativos que sélo
hacemos que rellenar papeles. Dejando en un segundo plano lo
pedagdgico, tal vez porque es menos urgente que el plazo dado para
los papeles. En esta dindmica es preciso hacer un gran esfuerzo para
poder decidir algo, para poder intervenir de algin modo en lo peda-
gdgico. Yo creo que los directores trabajan muchisimo, pero en
cosas que no deberian ser de su competencia. Y precisamente estas
tareas han auvmentado de forma exponencial en estos ditimos afios;
esto es evidente.

E-R: Llevo 5 afos en el equipo directivo y efectivamente; el
incremento de la burocracia es progresivo en estos dltimos afios v ya
alcanza niveles sorprendentes. Da la sensacién que en los Serv.
Territoriales cada departamento genera su propia demanda burocré-
tica, como si entre ellos no hubiera ninguna coordinacidn puesto que
nos piden todos ellos cosas muy parecidas. A veces he consultado al
inspector sobre una informacién que me han solicitado y éste dice
gue no sabia nada al respecto. En el final de curso vy
septicmbre/octubre hay tanta cantidad de papeles a cumplimentar
que en realidad no puedes hacer otra cosa,

E-E: A mi me pasa lo mismo, durante ese periodo no me queda
tiempo ni para atender a mis clases, a compaiieros ni a los padres,
s6lo hago que cumplimentar papeles y mds papeles.

E-M: Otro aspecte que influye mucho en el desinimo de los
profesores, aparte de lo ya dicho, es que muchas veces te pones a
trabajar con un grupo sobre algo concreto, como ahora “lo de los
proyectos”, ¥ luego te das cuenta que de todo este trabajo y esfuer-
zo invertido apenas si llega algo a las aulas, casi nunca el esfuerzo
llega a la practica diaria.

De estas intervenciones podemos extraer buena parte de los
temas sobre los que habria que incidir para no sélo evitarle a la
direccién ocupar mds tiempo del necesario, sino también para racio-
nalizar su trabajo, respetar su tiempo y su dedicacién al centro. Las
medidas administrativas, por tanto, irian en la direccién de definir
con mayor precisién las tareas a desempefiar por los directores/as
evitando que se dupliquen. Si esto no se logra la insatisfaccidén de
quienes ocupan el cargo directivo es segura, no sélo porque en oca-
siones no alcanzan a comprender lo que realmente se les estd pidien-
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do, sino que ademds se les obliga a redistribuir su tiempo, a inten-
sificar su puesto de trabajo. Circunstancia que con frecuencia les
lleva a ocupar de tareas profesionales el espacio y el tiempo per-
sonal y familiar, hecho que contribuye en muy poco a la calidad de
vida de estos ciudadanos.

Los datos respecto a las repercusiones sentidas de la intensifica-
cién los encontramos en la tabla ndm, 36. Datos que sin ninguna
duda merecen alguna reflexién sobre las condiciones de trabajo que
rodean a los directores/as. Son datos que nos ponen sobre aviso para
no pensar que la compensacién econdémica por s{ misma puede
resolver los problemas. Se trata, sencillamente, de un desajuste
importante en la estructuracién del puesto de trabajo.

TABLA 36

Aspectos que se ven resentides como consecuencia
de la intensificacion del tiempo dedicado

Tipo de centro
Aspectos afectados Total
BUP EGB FP
Dedicacion a clases 16,3 21.6 17,7 19,1
Preparacién de clases 16,3 20,1 24,7 19.9
Atencién a los estudiantes 13 17,2 12,7 14,9
Vida privada 54,4 41,1 44,9 46,1

(*) Las cifras del conjunto de las columnas expresan el peso relative de cada aspec-
te en relacion al ndmero total de citaciones que han tenido todos los aspectos en su
conjanio en cada columna,

La faceta mds afectada por esa intensificacién es la vida priva-
da, tal como se pone de manifiesto en la tabla nim. 36. Pero podria
entenderse que se recompensa indirectamente si se logra que el cen-
tro funcione bien, con un ambiente agradable, colaborativo y dispo-
niendo de un buen equipamiento e instalaciones. Digamos que es un
“alto precio” el que se paga por ejercer la direccién. Una de las
directoras entrevistadas nos decfa, no sin cierto patetismo, que “leer,
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preparar las clase, reuniones o redactar unas pdginas tengo que
hacerlo en casa, por las noches o los fines de semana. En el centro,
por mas que lo intento, no puedo, es imposibie encontrar un momen-
to para hacer esas cosas”; otro director planteaba: “si quieres hacer
algo distinto o reflexionar sobre lo que pasa en el centro, pensar en
nuevos proyectos, has de utilizar tu tiempo personal, en casa y por
las noches, quitindoselo a la familia”. ;Qué se le puede exigir a un
director/a que hasta dedica su tiempo personal? Parece que moral-
mente no es razonable pedirle mucho mds, y sin embargo existe la
evidencia que no es del todo satisfactorio su trabajo, hay demasia-
dos problemas en la direccidn, y por si fuera poco escasean las can-
didaturas al cargo. Tal vez el mejor incentivo, al menos para muchos
directores/as, seria crearles las condiciones de trabajo adecuadas
para que puedan disponer de su tiempo personal, para no crearles la
sensacion, a la vez que la evidencia, de estar dedicando mds tiempo
a la profesidn que el resto de sus colegas de claustro.



CAPITULO 4

LAS TAREAS DE LA DIRECCION
DE CENTROS

La aparente crisis de la direccién en nuestro sistema educativo
no es, como ya se dijo, una crisis de modelo. Se trata, mds bien, de
una crisis cuyos origenes son de cardcter estructural y que viene
afectando por igual a otros sistemas educativos del entorno ocei-
dental. La estructura de los centros escolares y, quizd, la de los pro-
pios sistemas educativos es la que, habida cuenta de los cambios
que estdn teniendo lugar en los entornos sociales respectivos,
demuestra en diversas formas; una de las cuales seria la direccién de
los centros, la inadecuacién de estas estructuras para hacer frente a
los nuevos desafios que tales cambios vienen planteando con insis-
tencia.

Son varios los marcos conceptuales y de andlisis los que se pue-
den tomar para, a partir de ellos, definir qué tareas pueden, deben o
realizan de hecho los profesores y profesoras que desempeiian las
funciones de directores o directoras escolares. En esta misma afir-
macion quedan ya definidas unas cuantas opciones epistemologicas.
En primer lugar, podriamos limitarnos a describir las funciones que
actualmente desarrollan, definidas por una serie de regulaciones
legales, tradiciones y modos de pensar la direccidn de centros edu-
cativos y los centros escolares como organizaciones. La realidad, tal
como se desarrolla y con toda su variabilidad, define, obviamente,
todo un modelo per se de funcionamiento en cualquier situacién y
no es desconocido el hecho de que las instituciones escolares cuen-
tan con tradiciones tan asentadas que en muchos casos aparentan ser
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estados de naturaleza, la realidad misma, para los individuos y has-
ta para los investigadores. Creada la tradicién, con sus valores, mar-
cos conceptuales y mecanismos de accién, ella misma se convierte
en un modelo de socializacién profesional y de pensamiento. Del
andlisis contrastado de casos (individuos-directores, centros ¢ siste-
mas educativos) pueden extraerse perfiles diferenciados que pueden
ilustrarnos sobre formas alternativas de realizar en la prictica las
funciones directivas. La pluralidad de la realidad por si misma su-
giere que la realidad no puede en sentido estricto ser norma de
comportamiento normativo universalizado. Existen diferencias entre
directores en sistemas escolares distintos, entre centros segin nive-
les educativos, dentro del mismo tipo de centros segtin el estilo que
imprimen las personas y las bases de representacién en las que se
apoyan.

Aungue no le demos a la realidad poder normativo, lo que resul-
ta evidente es la necesidad de conocerla, precisamente por el poder
que genera como tradicién y porque cualquier proyvecto de cambio
tiene que contar con los hechos y c6mo son asumidos por quienes
viven dentro de las instituciones.

Cierta investigacién educativa enraizada en el empirismo meto-
dolégico y en el eficientismo social en ocasiones ha pretendido ela-
borar el modelo ideal partiendo de la seleccién de aquellas condi-
ciones de la realidad asociadas a unas determinados indices de
“eficacia”. En la linea de la biisqueda de centros eficaces se ha reco-
nocido que cuando se encontraba un centro con esa condicidn, alli
existia un director eficiente (N.A.S.B.E., 1984)

Una segunda perspectiva metodoldgica consiste en situarse en el
plano del deber ser, declarando lo que creemos o deseamos que los
directores deberian hacer. Esta opcidn, como guia de propuesta de
funcionamiento practico de las instituciones, estd asentada en la creen-
cia de que la realidad puede modificarse a partir de la adopcion de
modelos ideales; 1o que nos lleva a plantear el punto de referencia
desde el que definir ese deber ser. El cdmo deberia ser la realidad
puede establecerse a partir de la adopcion de un modelo ideal ela-
borado partiende de supuestos diversos (filoséficos, politicos,
empresariales, desde una concepcién de la calidad de la educacién).

En una sociedad plural y democrdtica es dificil contestar a estos
interrogantes sin aclarar previamente las opciones que sustentan
nuesiras propuestas. Al mismo tiempo, queda como evidente que
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serd practicamente imposible disefiar un modelo, un inico y delimi-
tado modelo, de puesto de trabajo para los directores desde la plu-
ralidad. A las organizaciones en la postmodernidad se les reclama la
flexibilidad porque tienen que dar respuestas a situaciones comple-
jas, cambiantes y diferenciadas, y a esos requerimientos les corres-
ponde un liderazgo también flexible que sepa detectar las necesida-
des a las que debe responder la crganizaciéon en un momento dado
(BERGQUIST, 1993); lo cual nos llevaria a la posibilidad de deli-
mitar un cuadro de competencias genéricas de los directores.

Abundando en estas mismas consideraciones, cabe argumentar
que no puede ser ajeno al problema de delimitar competencias del
puesto de trabajo de los directores el hecho de que vaya progresan-
do el pensamiento y difundiéndose el lenguaje, quizd no tanto las
practicas, favorables a la descentralizacién educativa, con el reco-
nocimiento de la capacidad organizativa de los centros para respon-
der a diferencias entre contextos culturales y organizativos; una
manifestaciéon mas de la desregulacién a que son llamadas las clasi-
cas organizaciones en la postmodernidad recelosa de cualquier pro-
yecto unitario y de toda estructura cerrada que acabe anulando ia
expresion de la fuerza singularizadora de colectivos e individuos. A
centros diferenciados o con capacidad de diferenciarse no les corres-
ponde sing puestos de trabajo poco definidos, no homogéneos. A la
direccidn, en cualquier caso, se le exige la competencia de saber fa-
cilitar los cauces para la singularizacién.

Estd dptica normativa de entrever modelos alternativos de cen-
tros se liga en muchos casos a programas de reforma educativa.
Resulta muy evidente en las propuestas de innovacion bajo el pris-
ma del logro de la calidad en los afos ochenta la preocupacién por
definir una forma distinta de funcionamiento de los centros escola-
res (modelo o propuesta que se suele conocer por ¢l sustantivo de
“reestructuracion”), con el consiguiente reclamo de las funciones y
papeles de los agentes que participan en ellos, incluido el director
(ELMORE, 1991 y SERGIOVANNI, 1989).

Finalmente, cabe una tercera aproximacion practica que combi-
na supuestos de las dos anteriores, Nos referimos a la necesidad de
plantear cualquier modelo de puesto de director desde la posibilidad
de su realizacidén dentro de los marcos vigentes o de los previstos,
pero considerando determinados patrones ideales de referencia sus-
tentados por modelos, ideas y valores que en alguna medida pueden,
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incluso, estar introyectados en los esquemas de percepcion y de
valoracién de los mismos directores y directoras de centros. Las
funciones que realmente se desempefian pueden ser reales, por lo
tanto posibles, pero pueden no ejercerse del modo v en la medida
mds adecuados, repercutir negativamente en otras tareas posibles y
deseables; contribuir, en suma, a la intensificacién del puesto de tra-
bajo de quienes las desempefien o inmiscuirse en el tiempo privado.
Un puesto de trabajo se inserta en unos tiempos y en unos espacios
fisicos, personales y sociales; las modificaciones al mismo, la pre-
visién y consecuencias de los modelos tedricos, ademds de desea-
bles, han de ser posibles.

Aunque resulte obvio, merece la pena recordar que la direccidn
de los centros escolares debe quedar definida en cualquier caso por
referencia a los mismos centros, lo que equivale a decir a sus estruc-
turas organizativas gencrales, a sus configuraciones particulares, a
las funciones tradicionales que los centros desempefian y a las nue-
vas que se les vienen demandando, a las formas de la participacién
social en la toma de decisiones que afectan a los asuntos publicos,
a la importancia que se otorga a la ensefianza reglada como hipoté-
tica via de promocidn social, etc.

La direccidn escolar, por otra parte, no se agota en la gestidn
administrativa de los establecimientos escolares o de sus infraes-
tructuras, sino que afecta a las personas vinculadas a la institucion,
especialmente a las profesoras y profesores en el sentido en que por
accién u omisién determina las condiciones del ¢jercicio de sus
competencias profesionales. A estos dos aspectos, referidos a los
ambitos organizativos y laboral-profesionales, hay que aiiadir un
tercero, no menos importante, referido a la definicién de una ins-
tancia gue, asumiendo las diferentes formas de responsabilidad ante
los diferentes sectores politicos, administrativos, sociales y profe-
sionales, actiie como su interlocutor reconocido por los mismos,

Un listado de competencias o funciones de los directores es una
de las caras de la definicién del puesto real de trabajo, el esquema
0 patrén que se ejerce en un medio social determinado y por una
persona concreta con unas condiciones, que son las otras dos caras
del concepto tridimensional de director escolar (DRAKE, 1986). El
espacio de funciones definidas mdas reales ¢ mas ficticias, mas o
menos practicadas, que absorben mas o menos tiempo, definen un
espacio profesional y politico de “geometria o de geografia varia-
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ble” (A.E.C.S.E, 1990, pdg. 97), que se concretan segin el tipo de
ensefianza, la localizacién y tamaiio de los centros, el piblico que
los frecuenta, aparte de los valores, referencias conceptuales y
metodologias con que se fundamenta. En la concrecién de esa geo-
metria variable, como definicidon metaférica del espacio profesional
de los directores, desempefa un papel esencial el hecho de que los
directores de los centros espafioles sean elegidos dentro de los cen-
tros y no formen parte de un cuerpo especializado, como ocurre en
olros sistemas escolares.

4.1. Funciones y tareas de la direccién escolar

Se ha abusado del recurse facil a las tipologias de directores, por
ejemplo, la simplificadora, pero tan divulgada de los estilos autori-
tario, democritico v laissez-faire, procedente de los primeros estu-
dios funcionalistas sobre el liderazgo politico. De hecho, todavia
siguen publicdndose trabajos en los que se enuncian los rasgos que
deben tener los directores tipo o modélicos; un ejemplo reciente
podria ser el listado ofrecido por KENT (1989. Pdg. 18). Se trata,
por lo general de grandes listados de cualidades que conforman una
tipologia ideal sin ningiin tipo de referenie real. Pero, pese a la fre-
cuencia de su utilizacidn, de las investigaciones consultadas no se
desprende la existencia de modelos claros que aporten rasgos dife-
renciales definitorios de modos distintos de abordar 1a tarea de la
direccidn escolar ni, en consecuencia, dé modelos nitidos. Ello se
debe, probablemente, a que al considerar la direccién como uno de
los principios universales de la organizacién ha tendido a asociarse
mas bien a rasgos personales. S6lo a partir de la iiltima década,
aproximadamente, se ha buscado asociar algunos comportamientos
directivos con lo que se podria llamar una direccion “efectiva”; ain
en tal caso, los rasgos descritos son tan heterogéneos, cuando no
ambiguos, que se hace prdcticamente imposible crear categorias.
Asi, por ejemplo, se ha hablado de “tomar la iniciativa, explotar
activamente los recursos, respaldar los provectos de los profesores,
propagar buenas noticias sobre la escuela y buscar atajos a la buro-
cracia” (LITTLE, 1982); “poseer una visién cuyo foco sean los
[ogros de los estudiantes y asegurarse que sea bien comprendida
tanto por estudiantes como por profesores” (RUTHERFORD, 1985),
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o bien de “orientacién a metas, seguridad personal, tolerancia a la
ambigiiedad, proactividad, sensibilidad a las dindmicas del poder,
perspectiva analitica hacia la resotucidn de problemas y disposicion
a mandar sobre las tareas v no a dejarse mandar por ellag” (CQUL-
SON, 1990). Hay que entender, por ofra parte, que la llamada direc-
cion efectiva, como la excelencia escolar u organizativa, son esié-
ganes utilizados en el contexto de las reformas politicas de cardcter
conservador que dominaron el mundo anglosajén en la pasada déca-
da sin ningdn valor predictivo.

En realidad los modelos de la direccidn emergen de las multiples
formas en que se dan respuestas a la variedad de las tareas que defi-
nen el puesto. De ahi que el comportamiento de! director pueda
caracterizarse como siguiendo modelos distintos segiin cudles sean
los dmbitos de su actuacion. Lo mas cerca, en todo caso, que se pue-
de estar de una aproxitmacién a modelos es cuando se intenta defi-
nir genéricamente la actuacién del director siempre que ésta no ven-
ga referida a funciones exclusivamente administrativas, dado que las
regulaciones que definen ese dmbito, asi como el principio de jerar-
qufa y otros definidores de la conducta burocritica, tienden a homo-
geneizarlas. Asi mismo lo entiende TOWNSEND (1994) al sefalar
que los distintos modelos de director comienzan a manifestarse
cuando éste se desplaza de ser un mero administrador y ejecutante
de las decisiones de otros hasta ocupar un rol de liderazgo, situacién
en la cual emerge su posicidn especifica en el seno del grupo como
dictador o como facilitador, como lider carismético o como cabeza
visible, etc. En cualquier caso, y desde un punto de vista propositi-
vo, este antor considera que los tres principales roles del director
estin en relacidn con la ayuda que se presta a la comunidad escolar
orientada a: ) conseguir que se hagan las cosas, 2) a trabajar efec-
tivamente juntos y 3) a trabajar efectivamente con otras agencias
(Pag. 153). También WEST (1993) utiliza el criterio de la influen-
cia del director sobre la comunidad, entendida ésta en sentido
amplio, cuando intenta describir su particular tipologia, que inscri-
be entre la reactividad y la proactividad pasando por dos situaciones
intermedias a las que metafdricamente menciona como “ropero” y
“oasis” (p. 33), términos todos ellos suficientemente explicitos
como para obviar su descripcién mds pormenorizada,

Tanto la inexistencia de modelos claros, como la pluralidad y
diferencia de factores que suelen apuntarse vinculindolos a la efec-
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tividad, obligan a referirse, siquiera sea minimamente a la valora-
cién de los directores en el desempefio de sus puestos. HATTERS-
LEY {1992), asi como HEWTON y WEST (1992}, por sefialar algu-
nas propuestas recientes, han abordado la cuestién incorporando
incluso items conducentes a realizar tal valoracién; no obstante sus
esfuerzos, por el momento puede decirse que no existe ningin ins-
trumento que permita predecir la efectividad de un director escolar.
El tema debe ligarse a los procedimientos para su seleccidén y nom-
bramiento y asi es como resulta contemplado en la literatura anglé-
fona. En nuestro propio sistema educativo ese papel queda implici-
tamente reservado a la Inspeccién como instancia de control del
sistema, pese 4 no ser esta instancia quien interviene en s eleccidn
ni nombramiento.

DRAKE (1986, pags. 19 y ss.) sugiere dos grandes facetas en el
gjercicio de la funcién directiva:

a) La relacionada con las funciones de gestiéon y administracién:
adecuado mantenimiento de la documentacién, preparacion de docu-
mentos para la administracién, confeccidn y control presupuestario,
administracion de personal, disciplina de los estudiantes, regulacidn
y control de horarios, administracién del edificio, gestién de equipa-
miento v gestion de los capitulos relacionados con los alumnos.

b} La que tiene que ver con ¢l liderazgo educativo y de la ense-
nanza, es decir con el estimulo y el apoyo a los que estdn implica-
dos en las actividades de ensefianza-aprendizaje para conseguir las
metas propuestas y lograr un sistema de cohesién social que Jo faci-
lite. En este segundo grupo de funciones se consideran como pro-
pias del director las actividades siguientes: colaborar con los estu-
diante y demds personal en el establecimiento de metas a largo
plazo para el centro, ayudar a la consecucion de un clima compro-
metido con la funcién académica del establecimiento escolar, impli-
carse junto a los servicios de la comunidad y demds recursos para
reforzar el curriculum escolar, estimular y motivar a los profesores
para el mejor desarrollo de la ensefianza y el manejo de las clases,
confeccionar junto a los profesores metas realistas a ser contrasta-
das en el proceso de su consecucién, desarrollar en colaboracion
procedimientos de evaluacién de programas para sugerir alternati-
vas, colaborar en la evaluacién del personal, proveer canales para la
participacién regular y consistente de la comunidad, estimular el
continuo estudio de las innovaciones educativas, impulsar la partici-
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pacion de los estudiantes para crear en ellos un sentido de afiliacidén
e identificacién entre los mismos, establecer medios de aprendizaje
profesional entre los docentes y colaborar con los servicios de for-
macidén permanente.

De forma parecida DEAN (1987} distingue dos papeles funda-
mentales, el de “jefe de personal” que tiene que tomar decisiones,
difundir informaciones, facilitar las relaciones interpersonales y los
contactos con el exterior {(comunidad educativa, administracidn), y
el que tiene que ver con su faceta de lider o coordinador pedagdgi-
co de cardcter mas nitidamente profesional, de dilucidador-fa-
cilitador del proyecto educativo, evaluador de la institucion, coordi-
nador del curriculum y estimulo de los profesores.

BLEASE y LEVER (1991) han detallado el fistado de las tareas
relacionadas con el papel de “figura visible™ del centro, motivador
de alumnos y profesores, gestor de situaciones, lider del equipo de
profesores, consejero de éstos, profesor, jefe de personal, elemento
que contribuye al desarrollo del curriculum, controlador de discipli-
na, fuente de conocimiento e informaciones varias, experto en orga-
nizaciones, gestor de finanzas, inductor de innovaciones, agente
social, mediador entre los padres y el centro, intermediario cnire la
administracidn y los profesores, etc.

A la vista de todo lo anterior, parece mds aconsejable referirse a
los papeles en los que s¢ ve inmerso el director que a modelos, tan-
to mds cuanto que estos ltimos carecen incluso de significatividad
como elementos descriptivos. Con respecto a los roles del director
el estudio canénico sigue siendo el de MINTZBERG (1983), quien
clasifica los diez roles que resumen el conjunto de las funciones
desempeiiadas por los directores en tres grandes categorias: inter-
personales (cabeza visible, Iider, enlace); informativos (monitor,
difusor, portavoz); de decisién (empresario, gestor de anomalias,
asignador de recursos, negociador). La investigacién de MINTZ-
BERG, que se publicé por primera vez en 1973, sirvid de referencia
para buen nimero de estudios posteriormente realizados en el dmbi-
to de la direccidn escolar, ya fuera ello reconocido explicitamente o
no. A su indiscutible mérito se debe el haber sido el primero en
intentar recoger toda la complejidad de las tareas directivas, desta-
cando algunas de las caracteristicas definitorias de la funcién que
hasta entonces habian sido ignoradas (como la importancia de la
comunicacion verbal, por ejemplo). Son, pese a ello, muy pocos los
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estudios especificamente dedicados a la direccién escolar que repli-
quen la investigacidon de MINTZBERG, siendo quizd el mds repre-
sentative de los mismos el de WEBB y LYONS (1982), que no apor-
ta ningdn dato especialmente relevante por cuanto pretende sélo
mostrar la utilidad del trabajo de MINTZBERG para el andlisis de
la direccién escolar.

Otro modo de categorizar el trabajo de los directores consiste en
reducir tales categorias a las dos funciones principales que debe asu-
mir la direccidn de los centros escolares. Estas serian las de trabajar
sobre los aspecios estruciurales, adaptindolos para el logro de los
fines que la comunidad asigna a cada centro escolar, y trabajar sobre
las personas de esa comunidad a fin de lograr su colaboracion en el
logro de dichos fines. Ambos aspectos se encuentran a menudo ex-
presados o ticitos en buena parte de la literatora sobre el tema (véa-
se, por ejemplo, KING, 1984, Pag. 243). El inconveniente de esia
sencilla categorizacidn es que parece olvidar otro importante aspec-
to de la direccién como es el de servir de vinculo ente la comunidad
y las autoridades educativas, responsables en Gltimo extremo de
definir los marcos politicos en los que ha de desenvolverse la tarea
profesional.

Otros intentos realizados en la misma linea de simplificar el tra-
tamienio de las funciones directivas, como ¢l de HUGHES (1988),
quien cifra las categorias en logro de tareas, mantenimiento y desa-
rrollo del grupo v representacion externa, darian respuesta a la obje-
cidn planteada al intentar conciliar los aspectos exclusivamente pro-
fesionales o “internos” resaltados por KING con los omitidos por
éste, referidos a la representacion institucional.

Las tltimas propuestas planteadas indican la posibilidad de abor-
dar de otro modo el asunto que tratamos. Asi, cabria precisar no tan-
to las categorias de roles ni funciones, como los dmbitos en los que
se enmarcan las miltiples y variadas respuestas directivas. En tal
sentido, el intento mds complejo se debe a DUIGNAN y MACP-
HERSON (1992b) quienes diferencian tres dmbitos principales en
torno a los cuales se integran las que a su juicio componen las princi-
pales categorias de pensamiento y accidon de los directivos escolares.
Se trata de los por ellos llamados reine de las ideas, de las personas
y de las cosas. En el reino de las ideas se encuadrarian la actividad
filoséfica (implicada en valores que intentan dar respuesta a la cues-
tidn en torno a qué es lo correcto) y la actividad planificadora (impli-
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cada en logros estratégicos en respuesta a qué es lo significativo). En
el reine de las personas, la actividad cultural (implicada en legitima-
cion y movilizacién de las pricticas, en respuesta a c6mo son
compartidos los nuevos significados que median las pricticas) y la
actividad politica {(implicada en la realineacién con la realidad social,
en respuesta a cudl es la teorfa dominante sobre la realidad social),
En el reino de las cosas, la actividad evaluadora (implicada en la ges-
tion responsable, que responde a si las nuevas pricticas son efectivas
y eficientes) y la actividad directiva (implicada en la gestion respon-
siva en respuesta a qué es lo alcanzable).

Tras todos los intentos de clasificar y hasta taxonomizar las fun-
ciones de la direccidn, lo que se pone mis de manifiesto es la ausen-
cia de criterios precisos con los cuales poder someter a un minimo
orden la multiplicidad y variedad de las tareas directivas. La propia
naturaleza del trabajo directivo en centros escolares implica, como
ya se sefiald, esas condiciones. Resulta, en consecuencia, inevitable,
tener que dedicar un espacio a la revisién de los estudios e investi-
gaciones realizados con el objeto de recoger, describir, sistematizar
y valorar las tareas a las que se dedican los directores, asf como los
tiempos gue asignan a las mismas,

Definir las funciones reales y/o convenientes a desempefiar es
concretar un perfil para la formacidn relativa para un puesto de tra-
bajo, no tanto en una perspectiva conductual analitica (entrenamien-
to en destrezas precisas), sino desde la consideracion de que las
tareas se corresponden con funciones generales a concretar en cada
situacidn precisa, partiendo de un enfoque flexible de la organiza-
cién y del entendimiento de la relacién entre teoria (formacién) y
prictica (ejercicio profesional). KATZ (1955) hablaba de una com-
petencia fundamental de los directores escolares y era su destreza
conceptual, 1a habilidad de conjuntar todas las demds competencias
en un todo porque deben enfrentarse con una organizacidn sentida
también como un todo funcional tanto para gestionar su realidad
cotidiana como a la hora de introducir cambios.

4.1.1. Tareas

En un apartado anterior se sefiald la dualidad de roles que afec-
taba a la direccién escolar y se apuntd la conveniencia de “exten-
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der” la profesionalidad docente a efectos de lograr un liderazgo
colaborativo fundado en los principios de la colegialidad. HORD
(1987b) estudia los principales factores que afectan a la voluntad de
los profesores para participar en tareas de gestién y los resume en a)
el tamaiio de los centros (mayor disponibilidad en los pequefios); b)
el nivel educativo (mayor disponibilidad en Primaria) y c) las rela-
ciones de la direccion con el claustro (mas resistencia cuanto mds se
asocia el rol a lo administrativo) (pag. 25). Asf pues, parece demos-
trado que la identificacién de los profesores con funciones exclusi-
vamente docentes se convierte en un elemento negativo a efectos de
su proclividad a asumir un papel que incorpora funciones que no se
consideran propias de su definicién profesional. Lo primero que se
evidencia en las respuestas obtenidas por HORD es que no se ha
superado el concepto mas tradicional de la ensefianza que hace de
ésta una relacién exclusivamente dialdgica entre profesor y alum-
nos, al margen de la situacién institucional y organizativa en la que
se inscribe.

Una segunda consideracién, que muestra lo paraddjico de la
situacién es que los profesores deberian, en buena 1dgica con lo ante-
riormente manifestado, aceptar de buen grado la existencia de una
figura directiva cuyas competencias se limitaran exclusivamente al
dmbito administrativo y de gestién; sin embargo, el mismo estudio
muestra que, con respecto a si los profesores deberfan o no simulta-
near su puesto con la ensefianza, las diferencias encontradas son tan
grandes que resulta dificil generalizar, si bien en el nivel de Prima-
ria en casi todos los paises se simultanea la direccion con la docen-
cia, mientras que en Secundaria a menudo no existe tal simultanei-
dad; en la mayor parte de los casos, no obstante, se da algin grado
de flexibilidad que permite al director elegir segin su propio estilo
(pdg. 26). Una tercera consideracion, igualmente paraddjica, se deri-
va de lo sefialado por este autor en el sentido de que el incremento
de la legislacién en los procesos educativos es una tendencia que se
aprecia como emergente en la mayor parte de los paises que ha cstu-
diado. Lo cual es debido, probablemente, a la respuesta a demandas
de padres, grupos de la comunidad, sindicatos de profesores, parti-
dos, etc., contribuyendo frecuentemente, tales pronunciamientos, a la
ansiedad y confusion declarada por muchos profesores.

La posicidn del director, actuando como filtro entre 1la comuni-
dad escolar y la Administracién, lo sume en la contradiccion entre,
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por un lado, las progresivas demandas a su implicacién activa en
iniciativas y esfuerzos de mejora y, por otra parte, la ausencia de
soportes. Como consecuencia de ello el director se hunde progresi-
vamente en los papeles burocriticos o se ve obligado a dedicar su
tiempo a satisfacer las demandas externas, excluyéndose asi de cual-
quier posible participacién en los cambios. Sin embargo, no resulta
posible sustraerse al hecho de que el director es una figura cuya
principal responsabilidad consiste en gestionar el “contrato” educa-
tivo que el Estado tiene establecido con la sociedad SARTHORY
{1985). En tal sentido no se trata propiamente de que el director ten-
ga que ostentar necesariamente la representatividad de una u otra,
Comunidad o Administracién, con exclusividad, sino méds bien se
trata de que los directores tengan la posibilidad de implicarse direc-
tamente en la formulacién de las politicas educativas locales; esto
es, en la articulacidn de los modos en que, desde los poderes piibli-
cos, s¢ va a dar respuesta a las demandas educativas expresadas por
la comunidad. Tal parece. asimismo, [a idea expresada por GLAT-
TER (1987) cuandoe afirma que:

“la politica en esta drea deberfa estar basada en una detallada
comprensidn de las actuales pautas de trabajo y conductas y en las
necesidades de desarrollo de los directivos, v éstos y sus organiza-
ciones representativas deberian participar en el disefio de politicas y
programas (...) los sistemas escolares deberian reconsiderar sus
expectativas sobre los directivos: si desean que ésios sean soportes
activos y promotores de mejoras, deberfan reducir las cargas
administrativas implicadas en las tareas y conducir a los directivos
a dedicar mis tiempo al desarrollo educativo™ (pdg. 199).

Expresiones del buen sentido, como la anterior, se ven confron-
tadas por el discurso tozudo de los hechos, que podria quedar repre-
sentado por DONALDSON (1991), quien ofrece una pormenorizada
descripcion y andlisis de la distribucion del tiempo en relacidn con
las tareas a abordar por parte de un director en un estudio de si mis-
mo mientras ocupd tal puesto. Con anterioridad a é€l, otros investi-
gadores habian ya ofrecido el resultado de sus andlisis, realizados
siguiendo una estrategia semejante aunque tomando a otros directo-
tes como objeto del estudio. Tal es el caso de HALL, MACKAY y
MORGAN (1986), quienes, en un estudio realizado sobre cuatro
directores de secundaria a lo largo de un afio, encontraron como
notas comunes mas destacadas de las tareas acometidas las siguien-
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tes: inversidon de mds tiempo en actividades de ensefianza (en docen-
cia directa) que en la direccién profesional de las materias de ense-
fianza; inversion de més tiempo en “operaciones” y “gestion huma-
na” que en “politica educativa”; fragmentacién, variedad e
intensividad de las tareas, indefinicion de reglas relativas a los pro-
cedimientos utilizados para la negociaciéon (pp. 11 y sig.); en cuan-
to a las tareas mismas, los autores las categorizaron en los siguien-
tes grupos: ensefianza, representacién, politica educativa y
curricular; rutinas administrativas y gestion; contactos y gestién del
personal —interna y externa— (pdg. 15); respecto a tales contactos,
cuando estaban referidos a los profesores, tanto si eran planificados
como si no lo estaban, llama la atencién ¢l contexto en el que éstos
se producian mayoritariamente (pasillos, patios de recreo, salas de
profesores, etc., su multiplicidad y su escasa duracién (pig. 69).
Lo que parece desprenderse de la dltima investigacién resefiada
es que el director conduce su prictica “arrastrado” por las circuns-
tancias y el propio flujo de los acontecimientos; las rutinas admi-
nistrativas y las relaciones personales absorben la mayor parte de su
dedicacidn, exceptuando la docencia. La misma observacion, expre-
sada por KENT (1989) en términos de que “una parte considerable
de la tarea del director consiste en reaccionar a los eventos” (pag.
11}, le ha llevado a considerar que las decisiones en los ambitos de
la ensefianza institucional tengan a menudo caricter retroactivo, de
ahi que el término que antes hemos utilizado para hablar de con-
duccion de su prictica por parte del director, no sea probablemente
el mds apropiado. ;Pero es esa una nota caracterizadora del trabajo
de direccion o se trata mis bien de una caracteristica no imputable
al puesto sino extensiva a otros ambitos de la educacion institucio-
nal? De creer a SCHON (1986) se trataria mds bien de esto dltimo,
habida cuenta que este autor considera que las decisiones en la ense-
fianza han de tomarse en un contexto de incertidumbre y por medios
“turbulentos” (pdg. 38). Precisamente esa misma razon lleva a
DUBIN (1991) a pronunciarse en defensa de volver a la proactivi-
dad en la toma de decisiones, insistiendo en la necesidad que para
ello representa disponer de fuentes de informacién adecuadas. Pero
en definitiva, la indefinicion en los limites de actuacién de los direc-
tores, asi como las dificultades encontradas en el ejercicio de su
autortdad, se traducen en “stress”, o al menos tales son los efectos
sefialados por HALL, MACKAY y MORGAN (1988: 80), que utili-
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zaron como criterios para describir los Ambitos de tareas acometidas
por los directores los de: comunicacidn, gestion humana y asigna-
cién de funciones.

En relacidn con el ultimo de los criterios sefialados podria con-
siderarse la redistribucion de las competencias atribuidas a la direc-
cién a fin de sensibilizar a otros colegas, a la vez que prepararlos,
para su posible acceso a la posicidn directiva; pero en general, como
ya se sefiald, los profesores se identifican a si mismos mas como
profesores que como gestores y ello, independientemente del nivel
educativo. Pero, en su comentario a la disponibilidad de los profeso-
res para asumir responsabilidades de gestién y acceder a la direc-
cidn de los centros, HORD (op. cit.) sefialaba como una de las varia-
bles precisamente el nivel educativo. DUKE (1987) se sirve de las
descripciones de tareas realizadas por los directores para ir mas alla
sefialando que tales descripciones ponen de manifiesto severas dife-
rencias de expectativas entre los directores de Primaria y Secunda-
ria. Lo atribuye a las diferencias existentes a su vez entre el
comportamiento de los alumnos, las expectativas de la comunidad y
la implicacién de los padres; las posibilidades de coordinacidn de
programas cuando estos son més extensos y complejos; la existencia
de un soporte de personal de administracién; eic. (pdg. 39). Las
explicaciones de DUKE parecen especialmente plausibles si se
toman en cuenta la clasificacion de buen nimero de tareas desempe-
fladas por los directores de Secundaria que, basindose en una inves-
tigacidn realizada por la NASSP en 1981, el mismo autor clasifica
por su rango {pig. 44). Entre aquellas a las que los directores decla-
ran dedicarse ¢n mayor medida se encuentran las de gestion, perso-
nal y conducta de los estudiantes y entre las que les suponen menor
dedicacion las de desarrollo profesional, planificacidn y relaciones
con la comunidad. Por contra, las que declaran que deberian reque-
rir su mayor dedicacién son las de desarrollo de programas, perso-
nal y gestion escolar, frente a las que consideran en dltimo lugar que
son las de la administracién externa, la conducta de los estudiantes
y el desarrollo profestonal.

Un estudio de DRAKE y ROE (1986, p4gs 153 y ss5.), en la mis-
ma linea que el anterior, agrupa las tareas a desempefiar por los
directores en las siguientes categorias: instruccion, curriculum, estu-
diantes, profesorado, comunidad, finanzas y espacio. En relacion
con ¢l desglose de las tareas integradas en estas categorias, se men-



LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 149

cionan como las prioritarias las siguientes: iniciar la mejora en
métodos y técnicas de ensefianza, lograr que los curricula se ajusten
a las necesidades de los estudiantes, dirigir a los profesores para que
motiven a los estudiantes, dar a los profesores la oportunidad de
individualizar sus programas y dirigir a los profesores para que
coordinen y articulen las asignaturas que ensefian; entre las menos
importantes se enuncian las siguientes: implicarse en los asuntos de
la comunidad, integrar estructuralmente las actividades de la es-
cuela, mantener los registros escritos y realizar otros deberes admi-
nistrativos asignados. En cuanto al porcentaje de tiempo invertido
en la realizacion de las tareas, se seflala que el mdximo se registra
en actividades extracurriculares, supervision y orientacién a los
estudiantes, asuntos de los profesores, evaluacién de profesores y
comunicaciones escritas; por contra, la menor dedicacidén temporal
es a entrevistas sobre asuntos de educacion, lecturas especializadas,
gestion de contratos y supervisién del personal no docente. Frente a
todo lo cual el uso del tiempo que se manifiesta como mds deseable
por parte de los directores corresponderia a evaluacién de profeso-
res, desarrollo de curricula, supervisién de estudiantes, asuntos de
los profesores e informes escritos.

Las investigaciones mencionadas resultan suficientemente
expresivas como para permitirnos enmarcar el discurso acerca de las
tareas de la direccién entre los siguientes extremos. Por un lado, las
principales dimensiones o categorias de tareas se revelan como las
de dmbito curricular (programas, docencia, etc.), gestién adminis-
trativa (administracién externa e interna) y relaciones inter-
personates (profesores, alumnos, padres —en menor medida—). Por
otra parte, lo que preside de hecho la dedicacidn de los directores a
unas u otras tareas es la reaccién ante las presiones ejercidas por los
colectivos de profesores, padres, alumnos y Administracién, lo que
hace que los directores se perciban y sean percibidos como escasa-
mente capaces para tomar iniciativas. En tercer lugar, los propios
directores no parecen demostrar especial interés en implicarse en ta-
reas relacionadas con la administracién externa, la conducta de los
alumnos o el desarrollo profesional de los profesores; ponen por el
contrario su énfasis en tareas relativas a programas (planificacion,
desarrollo, evaluacién), gestion del personal y burocracia interna. Es
evidente que tales pardmetros deben resultar suficientes para deli-
mitar el tratamiento del apartado de las tareas de la direccion; pero
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no resulta menos evidente que de los mismos emergen a su vez una
serie de dilemas que atraviesan el ejercicio de la direccidn, cuando
no la propia definicién de la figura y/o la funcién. Tal es el caso,
aparte los derivados de las lineas anteriores, con los relativos a
intenciones y efectos; teorfa y prictica; implicaciones de comuni-
dad, profesores y alumnos con sus actitudes respectivas; iniciativa
individual y estructuras, etc. Otros son los explicitamente aludidos
y comentados por CALDWELL (1993: 175) que, de manera resumi-
da, se cifran en los siguientes: entre la centralizacién y la descen-
tralizacion, la retdrica y Jas realizaciones, la homogeneidad social y
el multiculturalismo, la exclusividad y la participacion, 1a jerarqui-
zacién y el consenso.

A partir de aportaciones en este sentido hemos sistematizado sie-
te grandes facetas, esto es, hemos ordenado en torno a siete aspec-
tos generales las actividades por las cuales puede ser identificado, y
puede €] mismo identificarse, un profesor en su desempeiio de fun-
ciones directivas. No quiere ello decir que tales aspectos le estén
vedados a cualquier otro profesor sino que, en la medida en que
cualquiera de ellos los atienda de manera preferente o con mayor
dedicacion, cabrd identificarlo con el gjercicio de la direccién; a la
inversa, el acceso de cualquier profesor a puestos de direccidn
implica, desde nuestro supuesto, que debera producirse un desplaza-
miento, 0 mejor una ampliacidn, de sus compelencias como profesor
a la de los aspectos aqui mencionados.

Sistematizando distintas perspectivas hemos llegado a la defini-
cién de cuarenta y una competencias o facetas del papel de los direc-
tores reales y posibles, practicadas al menos en otros contextos, que
definirian segiin la frecuencia, intensidad y localizacion de su précti-
ca el puesto de trabajo de director escolar. Son facetas moldeables
por estilos personales o colegiados de entender cada una de ellas, por
supuesto, pero nos sirven para entrar en el andlisis de la realidad
representada por las muestras de directores y de profesores que
hemos consultado. Hemos definido, pues, metodoldgicamente un
modelo en torno al que contrastar cdmo se perciben a sf mismos los
directores, como entienden ese papel los profesores y como, unos y
otros relacionan ese modelo con su particular concepcién de la cali-
dad de la ensefianza. A partir de la aclaracién que hemos hecho
anteriormente se comprende que con la indagacién de estos aspectos
no aspiramos a definir el deber ser de la direccion de centros.
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En qué medida se debe desempeiiar cada una de las funciones,
hasta qué punto unas y otras son propias de la direccién, se consi-
deran ¢ no pertenecientes al papel de director escolar; es, precisa-
mente, el primer problema metodolégico a resolver, puesto que es a
partir de esta “realidad asumida” desde donde podremos pensar la
viabilidad de modelos alternativos. La bondad de éstos no queda
justificada sino desde otras bases normativas.

En consecuencia, a partir de diferentes perspectivas de investi-
gacién, considerando distintos contextos educativos y contando con
la configuracién del puesto de trabajo en nuestra realidad educativa,
se ha elaborado un listado de tareas que desarrollan o pueden desa-
rrollar los directores. Buscamos una relacién de actividades no
demasiado proelija para que resulte manejable dentro del procedi-
miento de investigacién y que, al mismo tiempo, se refiera a accio-
nes nucleares del puesto directive que despierten un claro significa-
do en los directores que van a participar en la investigacion.

El listado que sigue relaciona la formulacién de las cuarenta y
una actividades que han sido sometidas a la valoracién de los
directores; el ndimero que acompaiia a cada una de ellas es el lugar
que ocupa en el cuestionario y servird para identificarlas en cual-
quier relacidén o comentario que realicemos en este informe.

Funciones pedagogicas de asesoramiento (PI)

1. Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del drea
que imparte el profesor.

4, Sugerir cambios en la metodologia de cada profesor en orden
a mejorar la docencia.

5. Asesorar a cada profesor sobre cdmo realizar la programacion.

6. Mostrar interés por la forma de evaluar que tiene cada profe-
sor/a.

7. Indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a alumnos con
dificultades escolares, suspensos, etc.

14. Dar a los profesores/as sugerencias sobre el trato a dispensar
a los estudiantes,

Funciones de coordinacion (CP)

2. Sugerir aspectos comunes no relacionados con el drea o asig-
natura (hébitos de estudio, fomento de la lectura, etc.) a tener en
cuenta por los profesores.
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3. Estimular las conexiones y coordinacién entre profesores de
diferentes dreas o asignaturas.

8. Vigilar que todos los profesores/as planteen un nivel de exi-
gencia parecido.

9. Evitar que unos profesores/as sobrecarguen mucho méis que
otros/as a los alumnos con tareas para casa.

10. Procurar que no coincidan o se agolpen los exdmenes en
unos mismos dias,

11. Fomentar vy estimular la realizacion de actividades culturales
y extraescolares.

13. Proponer y tomar medidas para favorecer la adaptacion de
los alumnos cuando acuden por primera vez al centro.

Facilitacion de clima social (CL)

15. Intervenir como mediador/a cuando hay conflictos entre el
profesor/a y sus alumnos/as.

16. Favorecer el buen clima y las relaciones entre profesores/as.

17. Ayudar a profesores/as en problemas de cardcter personal si
se lo solicitan.

18. Ayudar a profesores/as en problemas de caricter profesional.

19. Estimular y tener reuniones con estudiantes.

20. Ocuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a algin alum-
no de otra raza y cultura, etc. :

21. Mantener frecuentes y fluidas relaciones con los padres.

23. Estimular la participacion y el compromiso de los estudian-
tes en el centro.

Funciones de Control (C)

12. Preocuparse y procurar que en el centro sea alto el rendi-
miento académico de los estudiantes.

22. Procurar y vigilar la disciplina en los lugares de uso comiin:
pasillos, patios, etc.

24. Ocuparse de que cada profesor/a cumpla con sus obligacio-
nes: asistencia a clase, horarios, etc.

25. Ocuparse de controlar las faltas de asistencia de los alumnos.

26. Recordar las taras pendientes de realizar, el cumplimiento de
acuerdos tomados, etc.

27. Desarrollar algin procedimiento de evaluacidn de centros, de
sus actividades, resultados, etc.
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Funciones de difusion de informacién (I)

28. Hacer llegar a cada profesor/a la informacién que se recibe
en el centro: disposiciones, leyes, etc.

29. Informar y sugerir posibilidades de perfeccionamiento: cur-
sos, libros, revistas interesantes a leer.

32. Transmitir informacién de reuniones con los padres: sus pre-
ocupaciones, deseos, protestas, etc.

Funciones de Gestion (G)

30. Ocuparse de la gestién econdémica.

31. Preocuparse de que esté “al dfa” la documentacidn, tareas de
secretaria, etc.

39. Preocuparse por el logro de recursos, aparte de los gue con-
cede la Administracién.

40. Ocuparse de ver qué necesidades tienen los profesores/as de
recursos y materiales para desarrollar mejor las clases.

41. Preocuparse por el cuidado del centro: edificio, decoracidn,
etc.

Funciones de Representacion (R)

33. Ocuparse de representar bien al centro en el exterior.

34. Procurar la captacién de alumnos para el centro en el que tra-
baja.

35. Estar pendiente de mantener contacios con la Administracion
{(Inspeccidn, Direc. Provincial, etc.).

36. Procurar la relacién con otros centros del mismo o de distin-
to nivel.

37. Procurar que el centro tenga una imagen propia y destague
entre los demds.

38 Mantener relaciones como Director/a con los Centros de Pro-
fesores.

4.2. Los grupos de actividades

Las actividades que figuran en la relacién se presentan agrupa-
das en una serie de facetas béasicas de la funcidén que analizamos a
las que, en lo sucesivo se hard acompafiar de una clave que sirva
para su identificacién: asesoramiento pedagédgico individual a los
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profesores (PT), coordinacién entre profesores (CP), facilitacidn de
un clima social en el centro (CL), control (C), difusién de infor-
macién ([), gestion (G) y representaciéon del centro (R).

Antes de pasar a ofrecer un panorama general sobre las valora-
ciones que las actividades en su conjunto merecen a la muestra de
directores y de profesores que hemos consultado, daremos una
vision mds pormenorizada de cada uno de esos subgrupos, dado que
en su seno existen peculiaridades internas que conviene sefalar. A
fin de cuentas, la conexidén que hemos realizado, si bien se basa en
semejanzas que desde nuestro punto de vista son defendibles 16gica-
mente, también ¢s cierto que, en ocasiones, el agrupamiento en blo-
ques es discutible. Su principal funcionalidad ha sido metodolégica.

Funciones Pedagdgicas (PI)

El asesoramiento pedagégico a los profesores en ejercicio v la
generacion de dindmicas tendentes a la revision permanente de las
formas pedagdgicas adoptadas por los profesores y los supuestos
sobre los que éstas se construyen, es una funcién que internacional-
mente (salvando las diferencias entre sistemas) tiende a asociarse al
nombre de “supervision docente”, distinguiéndola de la supervisidn
administrativa que suele asociarse con el ejercicio de la Inspeccion
educativa. La delimitacién de la funcién no implica en todos los casos
su asignacidn a personas especificas, por lo que, en la mayor parte de
los casos, se entiende como una de las competencias de la direccién
escolar. Quienes ostentan la direccidn, ejercen supervision docente
sobre los profesores cuando les ayudan a revisar los planteamientos
que rigen sus practicas pedagdgicas, la preparacidn de estas practicas,
las practicas mismas o su evaluacion, sugiriéndoles la adopcién de
cambios para los que, a su vez, se les propone alternativas.

El asesoramiento pedagdgico no tiene que ver con la responsabi-
lidad de los profesores y su obligacion de rendir cuentas de algunos
aspectos de su trabajo, sino més bien con la del director, quien tie-
ne que garantizar una minima coherencia pedagégica entre el equi-
po de profesores a fin de que sus actuaciones, individuales y/o cole-
giadas, contribuyan a la realizacién del proyecto comiin que a cada
centro se¢ le supone o se le exige, segin los casos. No obstante elio,
a la luz de la experiencia comparada, se muestra que, entre nosotros,
la intervencién de los directores en el asesoramiento pedagdgico a
los profesores de su centro es un cometido discutible, polémico y
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controvertido. Estamos ante el cldsico dilema que en ocasiones
plantea el enfrentamiento entre la libertad pedagégica, como dere-
cho y prerrogativa individual de cada profesor, frente a la puesta en
comiin de un proyecto educativo compartido que, en tanto coordina
a sujetos en unas ideas y directrices puede pensarse que resta liber-
tad. Un proyecto que no nacerd ni crecerd espontineamente sino
estimulado, tarea a la que estd llamada la direccién del centro. No
se trata de que consideremos que el dilema sea asi inevitablemente,
sino més bien que podria formularse de esta forma. La autonomia
individual en muchos casos, a parte de justificarse por un derecho y
por la conveniencia de obstruir iniciativas de cambio, puede ser
también la cobertura de la arbitrariedad, de la inseguridad y de la
falta de compromiso, mds que la defensa de ideas firmes con apoya-
turas defendibles.

En cualquier caso es un dilema que nos sitia ante la opcién de,
por un lado, un modelo de profesor aislado, auténomo, libre, que no
da cuentas a nadie de su prdctica, que traduce en la privacidad de las
aulas su forma de entender la educacidén, la ensefianza de su mate-
ria, cuyo poder sobre los alumnos no tiene mds limite que su ética
personal y una reglamentacién genérica que le obliga a unas activi-
dades laborales; por otra parte estd el modelo profesional de pricti-
ca colegiada que se comunica, analiza v comparte, que se ejerce
coordinadamente, no porque esta condicion sea en s{ misma positi-
va, pues puede haber consensos para defender cosas indefendibles,
sino porque es una exigencia de coherencia para quienes reciben la
ensefianza. La cultura de la colaboracién colegiada plantea proble-
mas, es costosa en tiempo de preparacién, puede aumentar las
tareas del profesor, pero en un sistema de especializacién curricular
en el que varios profesores se encargan de la educacién de unos mis-
mos alumnos es una exigencia. Esa cultura hay que vertebrarla y
estimularla y en nuestro sistema educativo no hay figura mis cer-
cana que la direccidn de centros para ese cometido.

Las tareas concretas que hemos contemplado en este apartado
abarcan la metodologia, los contenidos, la evaluacidn, el trato a los
alumnos, la programacién y las dificultades de los alumnos.

1. Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del drea
que imparte el profesor.

4. Sugerir cambios en la metodologia de cada profesor en orden
a mejorar la docencia,
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5. Asesorar a cada profesor sobre como realizar la programacidn.

6. Mostrar interés por la forma de evaluar que tiene cada profe-
sor/a.

7. Indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a los alumnos con
dificultades escolares, suspensos, etc.

14.- Dar a los profesores/as sugerencias sobre ¢l trato a dispen-
sar a los estudiantes.

Funciones de Coordinacién (CP)

La dimensién de coordinacién ha cobrado una cierta relevancia
entre nosotros, al menos en el discurso pedagégico promovido en
torno a la reforma educativa que, a su vez, ha quedado estructurada
en torne a la LOGSE. En este contexto se ha disefiado un sistema
curricular que dice prever menos intervencidn y concreciones propi-
ciadas desde las administraciones educativas en favor de la capaci-
dad de autogobierno de los centros., Esta remodelacidn del control
sobre el curriculum se justifica mediante dos argumentos principales:
que es una forma de poder adaptar mejor la ensefianza a las condi-
ciones concretas de cada contexto y que de esta forma los profesores
cobran un mayor protagonismo en los centros. La mayor autonomia,
en tanto quede el curriculum mas indeterminado en las directrices
tomadas por la Administracién, parece que nos situaria en un con-
texto organizativo semejante al ofrecido por los sisternas o expe-
riencias en los que se ha apostado por el llamado “desarrollo del
curriculum basado en los centros”. El cambio del curriculum, la rea-
lidad de la préctica curricular, tienen lugar en un contexto preciso
que es el centro escolar. O tiene lugar la innovacién ahi o, como
minimo, se cercenan sus posibilidades en los aspectos que exigen ser
planteados como reto colectivo. 8i el desarrollo curricular consiste
en la imparticién de temas en cada materia, ejecucion de los pro-
gramas ¢ cumplimiento de las propuestas contenidas en los libros de
texto, evidentemente la coordinacién es una pérdida de tiempo y de
energias. La realidad de la prictica, siguiendo esos derroteros, ha
propiciado, precisamente, muy poco las funciones de coordinacién
en la ensefianza del sistema publico, al haber asentado un modelo
implicito de relacién unidireccional entre la administracién que
determina y los profesores que individualmente ejecutan.

Este aspecto de la politica y practica curriculares, defensor de la
colegialidad vertical y horizontal amparada en el espacio de autono-
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mia delegado a los centros, es coherente con toda una corriente de
reformas educativas que bajo el lenguaje de la descentralizacion, el
acercamiento de los servicios a los consumidores y la profundiza-
cién de la democracia sirve a proyectos politicos y culturales con-
tradictorios: por una parte dice conceder protagonismo a los agentes
educativos cercanos a los consumidores -a la comunidad educativa
en nuestro caso-, mientras que, por otro lado, renuncia a proyectos
mds universales de innovacién en los sistemas educativos, lo que es
muy ccherente con los nuevos lenguajes del neoconservadurismo.
Es, precisamente desde este modelo organizativo, coherente con
un politica curricular mds descentralizada, cuando se reclama la
coordinacién para no degradar la calidad del servicio ofrecido por los
centros v no fomentar mds la “anarquia organizada” que va es cada
uno de ellos, amparada en las practicas de privacidad pedagdgica que
hemos comentado. La funcidon coordinadora en los centros es ¢l me-
canismo para hacer viable ese tipo de desarrollo curricular que reco-
noce y concede espacio de decisiones sobre los contenidos y los
métodos pedagdgicos a los profesores. Hasta el punto esto es asi que
las funciones de coordinacién, su adecuado ejercicio, son condicion
sin la cual la autonomia de los centros es imposible de alcanzar,
pues, en su ausencia, las indeterminaciones favorecidas desde la
administracion pasarian a convertirse en una dispersidn individualis-
ta de cada profesor, fomentadora de una anarquia curricular y de una
falta de homologacidn entre centros. Una autonomia sin adecuada or-
ganizacién aumenta las discontinuidades curriculares entre los cen-
tros obstaculizando los procesos de transicidn de los alumnos de un
centro a otro y de un determinado nivel al siguiente. La autonomia
creemos gue debe entenderse como una cencesioén o conquista para
el ejercicio de una mayor responsabilidad que hay que acordar como
proyecto del centro, si es que la predicada autonomia va a ser una
prictica real y no va quedarse en una mera declaracidn retérica.
Otra linea argumental, bastante transitada en el pensamiento y en
la investigacion educativa, es la que hace referencia a la relacion
entre estilos personales de docencia y la socializacién profesional de
los docentes en los hdbitos de comportamiento de la ensefianza y del
desarrollo del curriculum (LORTIE, 1975). El individualismo
pedagégico, aunque se legitime por ser condicién para el ejercicio
de los derechos de libertad de cdtedra y libertad pedagdgica, es una
forma de concebir el trabajo pedagédgico que desconsidera una rea-
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lidad contundentemente demostrada: la de que los profesores, con
todos los matices personales que se quiera, realizan una préictica
muy semejante unos a otros, desarrollan practicamente las mismas
tareas académicas en el aula y fuera de ella, proponen estilos de
aprendizaje bastante similares a los estudiantes y representan, en
suma, una cultura profesional muy coherente dentro de los sistemas
educativos y en cada centro en particular. Una homogeneidad que es
compatible con su traduccién en estilos concretos particularizados.
Si es verdad que cada cual tiene su estilo, no es menos verdad
que no hay nada més parecido a un profesor que otro profesor. ; Don-
de reside la fuerza desencadenante de este parecido?; obviamente en
los procesos de socializacion profesional que, por 6smosis, dan lugar
al aprendizaje de una forma de hacer y de pensar muy semejantes en
todos los miembros de esta profesidn. La experiencia de la que se
nutre esa socializaciéon procede de haber sido estudiante durante
mucho tiempo y del ejercicio de la profesion misma dentro de las
condiciones de trabajo que presenta el puesto laboral en su contexto
mds propio: el centro escolar. Los trabajos de sociologia profesional
han resaltado la importancia de la primera incardinacion a la realidad
laboral en las organizaciones educativas como responsable de la
adquisicién de un determinado estilo docente. Experiencia que, para
bien o para mal, presta una impronta a las posibles ansias de inno-
vacién que los candidatos individuales pudieran portar a su nuevo
trabajo. El centro es determinante o un refuerzo que se monta ya
sobre otra experiencia de una forma de comportarse que puede enfa-
tizar €l individualismo-aislacionismo o la cooperacién enriquecedora
que respete la disidencia razonable y la libertad personal, pero no a
costa de la incoherencia para los alumnos, que creemos es una obli-
gacién con prioridad sobre la libertad pedagégica entendida como
individualismo encastillado que no da cuentas ante nadie.
Finalmente, cabe aducir que las pricticas de organizacién del
trabajo estidn cambiando en los contextos laborales, alterando la
dimensién social del trabajador en el mismo ejercicio de la tarea.
Tendencias que acaban repercutiendo en la percepcién y en las pro-
puestas para el trabajo de los profesores en las organizaciones esco-
lares. Si la organizacién escolar se considerd como prototipo de las
organizaciones modernas, jerarquizadas y taylorizadas, hoy es desde
las organizaciones no-escolares desde donde emigran modelos alter-
nativos de organizar el trabajo. Nos estamos refiriendo a la transi-
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cidn desde el trabajo ensamblado en cadena, que diluye la comple-
jidad de la tarea en acciones parciales yuxtapuestas de acuerdo con
una determinada légica dominada e impuesta por la racionalidad del
experto amparado por la jerarquizacion de funciones, a las formas
cooperativas de organizacién del trabajo, lo que se ha denominado
como postfordismo { MURRAY, 1991).

El principal sentido de las funciones de coordinacién se explica,
en consecuencia, por su relacidén con las del asesoramiento pedagé-
gico, dirigiéndose a verificar si potenciar un proyecto comin se
considera pertinente a las competencias de la direccion. En el grupo
de actividades de coordinacién contemplamos la persecucidon de
objetivos comunes del proyecto educativo y la coordinacién peda-
gogica (métodos de enseflanza, evaluaciones, tareas exigidas a los
estudiantes, exdmenes), asi como conexidén entre materias imparti-
das por distintos profesores, o la realizacién de actividades que des-
bordan ¢l cometido de profesores particulares y exigen inevitable-
mente una planificacién conjunta, como es el caso de las actividades
culturales y extraescolares. Extendemos también el sentido de la
coordinacién a las llamadas transiciones curriculares que tienen
lngar cuando los alumnos ingresan por primera vez en el centro, que
tendrian que ocupar una cierta atencidn, mds alla de procurar cubrir
posibles déficits en contenidos o habilidades bisicas que deba aten-
der cada profesor de acuerdo con su especialidad.

Las tareas concretas contempladas en este grupo son las siguientes:

2. Sugerir aspectos comunes no relacionados con el drea o asig-
natura (hibitos de estudio, fomento de la lectura, elc.) a tener en
cuenta por los profesores.

3. Estimular las conexiones y coordinacién entre profesores de
diferentes dreas o asignaturas,

8. Vigilar que todos los profesores/as planteen un nivel de exi-
gencia parecido.

9. Evitar que unos profesores/as sobrecarguen mucho mds que
otros/as a los alumnos con tareas para casa.

10. Procurar que no coincidan o se agolpen los exdmenes en
unos mismos dias.

11. Fomentar y estimular la realizacién de actividades culturales
y exlraescolares.

13. Proponer v tomar medidas para favorecer la adaptacién de
los alumnos cuando acuden por primera vez al centro.
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Funciones de facilitacién del Clima social (CL)

La categoria “clima social” se utiliza aqui en sentido diferente al
del concepto, por lo demas dltimamente sometido a controversia, de
clima organizativo. Se integran bajo la expresién de clima social
aquel conjunto de actividades encaminadas a favorecer que se gene-
ren y mantengan unas condiciones de vida y de trabajo que hagan
posible el ambiente de colaboracién en el conjunto de las dimensio-
nes que configuran la vida del centro, tales que éstas resulten lo mas
estimulantes para el trabajo intelectual, el desarrollo moral de sus
componentes ¥ su socializacién en un marco democrafico.

La situacion que definia a los centros escolares como lugares en
los que se recibia casi con exclusividad instruccidn académica o, lo
contrario, en los que se indoctrinaba, como férmula para la sociali-
zacidn politica de los alumnos, ha cambiado. Los centros escolares
son espacios de vida y marcos para relaciones plurales en los que,
como consecuencia, resulta inevitable la confrontacidén y el disenso;
pero en los que, con la misma inevitabilidad, hay que buscar fér-
mulas de convivencia y trabajo colaborativo que hagan posible el
trabajo orientado al cumplimiento de un proyecto comin. Todos
aquellos que comparten una buena porcién de su tiempo diario en
los centros escolares, independientemente de su rol en el mismo o
de la orientacion de sus principios pedagdgicos y sociales, trasladan
a ese espacio vital, proyectindolas, vivencias generadas en otros
ambitos de su cotidianeidad. Ni siquiera desde la mayor ingenuidad
puede suponerse que el mundo escolar es ajeno al resto del mundo
de la vida vy, por lo tanto, pretender cumplir con un proyecto peda-
gogico significa también aunar posiciones para construir un proyec-
to de convivencia orientade por los mismos principios educativos
que deben regir el desarrollo de las tareas académicas.

La direccién escolar, que desde el principio estamos definiendo
como la responsable de la actualizacion de un proyecto, se encontra-
rd hipotéticamente implicada en garantizar por todos los medios las
condiciones para que éste sea posible. El clima social es algo mds
que el ambiente organizativo. Es el “ethos”, en su sentido etimoldgi-
co de “costumbre”, esto es, el modo habitual de hacer las cosas que
se encaminan a un fin; no es, en consecuencia, una precondicién o un
telén de fondo, sino algo que se construye en la medida en que se
conducen las pricticas mismas. En este sentido, favorecen un clima
positivo para el cumplimiento de un fin supuesto los modos de actua-
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cidn que se orientan cada uno de ellos por si mismos a su cumpli-
miento. En el dmbito escolar, la condicién educativa no estd vincula-
da con exclusividad a las actividades instructivas sino que cualquier
otra que se produzca en el seno del mismo, a cargo de cualquiera de
las personas que directa o indirectamente intervengan, debe estar
regida por idéntica intencién educativa.

Las actuaciones de la direccién, desde esta perspectiva, no solo
deben enmarcarse en un clima apropiado que las garantice, sino que
deben ellas mismas orientarse hacia la creacién y el mantenimiento de
ese clima. A nuestro juicio tal erientacién viene caracterizada por el
desarrollo de tareas especificas vinculadas fundamentalmente al traba-
jo con profesores, alumnos y padres en una triple dimension: mediar
en los conflictos y estimular la integracion, ayudar personal y profe-
sionalmente a los profesores y posibilitar y animar a la participacién
de alumnos y padres en los procesos de toma de decisiones colegiadas.

En virtud de todo ello hemos formulado las siguientes activida-
des como aquellas que mas y mejor pueden caracterizar el trabajo
del profesor en relacién a la funcién que describimos:

15. Intervenir como mediador/a cuando hay conflictos entre el
profesor/a y sus alumnos/as.

16. Favorecer el buen clima y las relaciones entre profesores/as.

17. Ayudar a profesores/as en problemas de cardcter personal si
se lo solicitan.

18. Ayudar a profesores/as en problemas de cardcter profesional.

19. Estimular y tener reuniones con estudiantes.

20. Ocuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a algin alum-
no de otra raza y cultura, etc.

21. Mantener frecuentes y fluidas relaciones con los padres.

23. Estimular la participacién y el compromiso de los estudian-
tes en el centro,

Funciones de Control (C)

El control es probablemente uno de los aspectos mds controver-
tidos en las organizaciones escolares. Constituye uno de los princi-
pios mds clasicos de la teoria organizativa y es, por 1o mismo, uno
de los que se ha visto mds cuestionado por la crisis de los plantea-
mientos tradicionales en torno a la organizacion en la que estamos
inmersos desde hace al menos un par de décadas. De hecho, en oca-
siones ha llegado a plantearse la direccion escolar y el asesoramien-
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to a los profesores como “tecnologias del control”, en el sentido en
que ambas funciones encubren en realidad intentos de homogeneizar
y estandarizar los comportamientos de los miembros de la organiza-
cién para garantizar la efectividad de éstas organizaciones como ins-
trumentos de dominacién y de socializacién de los ciudadanos en
pautas de sumision. Una perspectiva menos radicalizada sitda al
control como una funcidén asociada a los diferentes dmbitos de res-
ponsabilidad que corresponden a cada profesor en el ejercicio de sus
competencias académicas, laborales y sociales,

En sentido estricto, las funciones de control estin vinculadas a
las de planificacién. Es decir, se somete a control aquello que pre-
viamente se ha previsto, lo que se refiere no sélo a logros, sine tam-
bién a utilizacion de recursos, asignacién de grados de responsabili-
dad en el cumplimiento de las tareas y, en definitiva, todo el
conjunto de elementos y su disposicién que prefiguran una de-
terminada secuencia de desarrollo de las actividades. La atribucién
de las funciones de control a la direccién resulta, desde este punto
de vista, Iégica por cuanto es a la direccién a quien incumbe la res-
ponsabilidad dltima de garantizar el cumplimiento de los fines
externamente asignados a la institucién escolar, como también la de
aquellos que ella misma, a través de sus drganos de participacidn y
decisién, se atribuye como propios. En consecuencia, forma asimis-
mo parte de su responsabilidad velar porque el desarrollo hacia el
logro de tales fines sea acorde con los mismos.

No hay, por tanto, que establecer la correspondencia entre con-
trol y biisqueda de eficacia o eficiencia, independientemente del sig-
nificado que estos términos tienen en el contexto de las organiza-
ciones escolares.

12. Preocuparse y procurar que en el centro sea alto el rendi-
miento académico de los estudiantes.

22. Procurar y vigilar la disciplina en los lugares de uso comiin:
pasillos, patios, etc.

24, Ocuparse de que cada profesor/a cumpla con sus obligacio-
nes: asistencia a clase, horarios, etc.

25. Ocuparse de controlar las faltas de asistencia de los alumnos

26. Recordar {as taras pendientes de realizar, el cumplimiento de
acuerdos tomados, etc.

27. Desarrollar algin procedimiento de evaluacion del centros,
de sus actividades, resultados, etc.
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Funciones de Informacién (1)

La importancia de las actividades de carécter informativo para la
direccién se deriva de que desde ésta se mantienen multiples rela-
ciones con diferentes instancias, grupos sociales, niveles de la admi-
nistracién, representacién politica y hasta empresas privadas {(edito-
riales, proveedores en general, empresas de servicios, etc.) La red de
contactos que, en consecuencia, se genera en torno a la direccidn es
muy amplia y variada y de cada uno de esos contactos se deriva in-
formacion de diferente magnitud y contenido, De los flujos de infor-
macidén que se generen en el seno de la organizacidén y en su entor-
no, esto es, entre sus miembros y aquellos que tienen algin papel
que cumplir en las decisiones que afectan a la vida de la institucion,
depende el éxito de otras de las actividades ya enunciadas o que
comentaremos posteriormente (favorecer un determinado clima,
coordinacion, representacion).

De entre esas varias instancias apuntadas con las que se mantie-
nen frecuentes contactos desde la direccidn, tres son las que nos
merecen especial atencién por la firmeza de sus vinculos con las
actividades educativas: a) la Administracion educativa, fuente de la
que emanan las principales disposiciones que afectan con cardcter
general a la vida de todos los ceatros, regulando amplios aspectos
de su funcionamiento; b) las que podrian emplazarse en el llamado
“medio interno de la organizacién”, por referencia a todos aquellos
gue integran la organizacion en sentide estricto conviviendo coti-
dianamente en el mismo (profesores, alumnos, personal no docente)
v, dentro de esta categoria, merecen destacarse, como es obvio, pro-
fesores y alumnos; ¢) otras instancias que manifiesten un especial
interés por aquello que ocurra en los centros o por los resultados
escolares (padres, autoridades municipales, instituciones religiosas
o recreativas, empresas, otros centros escolares).

El contenido, frecuencia, vehiculos, etc. de la informacién esta-
rd en relacién con la instancia a la que ésta se dirija; pero, indepen-
dientemente de ello, a la direccién cabe adoptar una posicién mas
activa (generando informacioén) o pasiva (limitdndose a regular el
flujo de la informacién), posicién que puede ponerse en relacién con
el modelo implicito de direccion y hasta de organizacidén que se asu-
ma. De entre el conjunto de grupos de actividades atribuibles a la
direccion, las relativas a la informacidén no son, en consecuencia,
determinantes del modelo pero si tienen suficiente interés como para
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que merezca detenerse en ellas como caracterizadoras de una deter-
minada concepcidn y estilo del ejercicio de la direccidn.

28.- Hacer llegar a cada profesor/a la informacion que se recibe
en el centro: disposiciones, leyes, etc.

29.- Informar y sugerir posibilidades de perfeccionamiento: cur-
sos, libros, revistas interesantes a leer,

32.- Transmitir informacién de reuniones con los padres: sus
preocupaciones, deseos, protestas, etc.

Funciones de Gestion (G)

La categoria de las funciones de gestién requiere unas aclaracio-
nes previas. En primer lugar, el término “gestién” en literatura orga-
nizativa es suficientemente amplio en sus significados como para
abarcar buena parte de las actividades que a efectos de nuestra
investigacion aparecen agrupadas bajo otras categorias. Se ha reser-
vado su uso restringido, en nuestro caso, para hacer referencia a
aquellas actividades vinculadas a la gestion de las infraestructuras y
recursos de toda indole (luego, también educativos) y a los aspectos
relativos a la gestion de los aspectos burocritico-administrativos. En
segundo lugar, la incorporacién de las actividades agrupadas bajo el
término de gestidn en nuestro amplic listado de tareas no indica que
se las atribuyamos a la direccidén (o, al menos, no con caricter
exclusivo) sino que parte de la constatacidn de que tales tareas son
descritas frecuentemente por los directores como algunas de las que
se ocupan y se¢ trata de constatar en qué medida los directores de
nuestra muestra las asumen asimismo como propias, identificindo-
las como parcialmente definitorias de su rol directivo.

Resulta cuanto menos curioso constatar como en la literatura
organizativa las tareas que nosotros caracterizamos a efectos de este
estudio como de gestién constituyen funciones delegadas de la
direccién o bien de asesoria a la misma. Sélo en ¢l caso de {a lite-
ratura especializada en organizaciones escolares aparecen con la
mayor frecuencia vinculadas al dmbito de la direccidén (como mos-
tré, por ejemplo, HANDY, 1984). Cabe entender que buena parte de
fas estrategias que establezca el director para su centro estardn
determinadas por alguna o varias de las tareas que se incorporan en
este apartado. Los recursos que provee la Administracidén nunca son
suficientes para los centros, no en razén de su cantidad, sino porque
estos tienden a ser estandarizados ¥ no responden sino minimamente
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a los propésites educativos de la institucién, desde la que deben
ajustarse los formatos. La gestidn econémica cae claramente dentro
de la esfera de la responsabilidad legal, lo que, en consecuencia,
exige su control; eso resulta igualmente aplicable a la documenta-
cidn minima del centro (expedientes, actas, etc.). Cualquiera de
estas tareas, no obstante, estan bastante alejadas de lo que podria
denominarse liderazge pedagdgice por lo que su enunciado sélo se
justifica como reflejo de la tendencia dominante a delegarlas {0
relegarlas?) al minimo cumplimiento a que obliga la responsabilidad
legal o a la falta de identificacién del conjunto del profesorado con
las mismas.

Las tareas o funciones de gestién que contemplamos son las
siguientes:

30. Ocuparse de la gestién econdmica.

31. Preocuparse de que esté “al dia” la documentacidn, tareas de
secretaria, etc.

39. Preocuparse por el logro de recursos, aparte de los que con-
cede la Administracién.

40. Ocuparse de ver qué necesidades tienen los profesores/as de
recursos y materiales para desarrollar mejor las clases.

41. Preocuparse por el cuidado del centro: edificio, decoracidn,
ete.

Funciones de Representacion (R)

Todo directivo estd implicado, por razén de su cargo, en el desa-
rrollo de relaciones interpersonales miltiples y superiores en niime-
ro a las de cualquier otro profesor. El director encarna, de manera
simbdlica, la representacién del centro, por lo cual debe enfrentarse
y abordar una serie de tareas de diferente indole de complejidad,
yendo desde las mas simples de la mera representacién con su pre-
sencia fisica, a las mds complejas consistentes en dotar al centro de
una identidad diferencial frente al resto, en la que puedan vincular-
se todas las personas que integran la organizacién. La importancia
de las funciones de representacion se ha acrecentado a partir de los
andlisis realizados desde la perspectiva del simbolismo organizati-
vo; solo desde tal perspectiva cobran su verdadera dimension tareas
que aparentemente no afectan al nicleo duro de la gestién de los
centros y que, en consecuencia, habian sido tradicionalmente
menospreciadas. Tal es el caso, como ejemplo mds significativo, de
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la captacién de alumnos. No se pretende con su mencién insinuar
que los centros deban ahora plegarse a las condiciones de mercado
extendidas al sistema escolar por los partidarios de 1a libre eleccién;
se trata, por el contrario, de resaltar el papel activo de los centros
(representados por su director) en ¢l seno de fas comunidades en que
estin ubicados mostrando ante éstas la sensibilidad con que res-
ponder a sus caracteristicas diferenciales y las caracteristicas asi-
mismo diferenciales de la oferta educativa institucional.

Las funciones de representacién se traducen en modos muy dife-
rentes, englobando una gran variedad de tareas gue tienen escasa
dimensidn consideradas aisladamente. En tal sentido, es posible
caracterizar como actividades orientadas al cumplimiento de la fun-
cidn tareas como: cumplir con protocoles legales y/o sociales; estar
a disposicidn de cuantas personas lo soliciten por su rol; potenciar,
establecer v mantener los contactos externos al centro; recabar in-
formacion de diferentes fuentes que le permita acrecentar el conoci-
miento de su orgamizacidn y de las percepciones y valoraciones que
diferentes instancias realizan de la misma; transmitir informacién
del centro a instancias externas; sintetizar —y convertir en expre-
sién— el sistema de valores dominante en el centro; defender los
intereses del centro, etc.

Las seis tareas seleccionadas en nuestro listado, sin agotar todas
las mencionadas en el parrafo anterior, si constituyen las que mds
preocupan a los directores de centros escolares, ya sea como resi-
duos de situaciones anteriores en que €stos gozaron de menor auto-
nomia, ya como respuesta a nuevas exigencias planteadas por los
actuales desafios a los sistemas educativos {(actualizacién perma-
nente de la formacién del profesorado, por ejemplo).

33. Ocuparse de representar bien al centro en el exterior.

34. Procurar la captacién de alumnos para el centro en el que
trabaja.

35. Estar pendiente de mantener contactos con la Administracién
(Inspeccidn, Direc. Provincial, etc.)

36. Procurar la relacién con oiros centros del mismo o de distin-
to nivel.

37. Procurar que el centro tenga una imagen propia y destaque
entre los demas.

38. Mantener relaciones coma Director/a con los Centros de Pro-
fesores.



LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 167

4.3. Dimensiones para la ponderacion de las actividades

El espacio profesional no se agota en la definicién de conductas,
sean éstas observadas o relatadas por los mismos sujetos que las
desempefian, sino que es preciso entender referentes ideoldgicos que
acompafian a la percepcion y desarrollo de esas funciones, es decir
que hay que acceder de alguna forma y en alguna medida a los sig-
nificados de tales tareas o funciones. Nosotros nos hemos acercado
a la prictica a través de la valoracién que hacen los directores de la
frecuencia de prictica de las actividades y de la conflictividad que
potencialmente o realmente generan; hemos querido acceder a los
significados pidiendo a los directores que evalden el significado de
las funciones que se les presentan en tanto las vean mas 0 menos
relacionadas con “el buen funcionamiento de los centros”, es decir,
en tanto las crean implicadas con sus particulares modos de enten-
der la calidad de la ensefianza desde su definicidn institucional en ¢l
centro. En primer lugar les demandamos que consideren la pertinen-
cia o no de las distintas actividades, dimensidén que tiene que ver
tanto con la percepcién o realidad de la prictica, como con el signi-
ficado que le atribuyen. Obviamente la importancia que se concede
a una determinada funcién directiva puede no corresponderse con su
practica real, ni el tiempo declarado de su prictica con el que seria
necesario invertir (DRAKE, 1986, pig. 24).

Cada una de las actividades fue valorada por la muestra de direc-
tores en estas cuatro dimensiones:

a) pertinencia

b) relacién con el buen funcionamiento del centro

¢) frecuencia de su prictica

d) conflictividad que puede generar su prictica

Las dos primeras atienden fundamentalmente al propodsito de
explicitar en ias muestras de directores y de profesores los supues-
tos subyacentes en las definiciones dominantes, ya sea del ejercicio
de la direccion, ya sea de la calidad de los centros escolares. Las dos
siguientes apuntan hacia modalidades mis explicitas de la prictica,
en particular la atribucidén de frecuencia de realizacién de las activi-
dades sugeridas y la conflictividad que se les supone a cada una. La
complejidad de las relaciones entre las cuatro dimensiones justifica-
rd que se comenten mas pormenorizadamente en este apartado. Por
el momento hay que sefialar, a modo de introduccidn, que si las dos
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primeras revelan el modelo implicito dominante, las otras dos mues-
tran la coherencia de la prictica con ese modelo.

A) La dimensién resumida bajo el término pertinencia hace
referencia a la valoracién que los directores y profesores conceden
a cada actividad o tarea segiin se considere que el gjercicio de esas
actividades incumben plenamente o no al puesto de director tal
como lo entienden sus ejecutantes actuales y posibles. La oportuni-
dad de esta dimension no requiere mds justificacién: se busca la
ponderacién de actividades de acuerdo con la asuncién o no de su
ejercicio. Se trata de establecer la representacidén que tienen los
directores y los profesores de la funeién que desarrollan aquéllos, lo
que no significa que la realicen en la misma forma y manera en que
la puedan pensar. Se trata de explicitar, digamos, la teoria implicita
acerca del puesto de trabajo, una especie de tipo ideal condicionado
por la experiencia, la formacidn, las aspiraciones, etc. Sélo en la
medida en que se asuma como pertinente una determinada actividad
se gjercerd, si las condiciones lo permiten y si las circunstancias de
cada caso reclaman su ejercicio. 8i una actividad no se considera
propia o pertinente se dan motivos suficientes para no desarrollarla.
Este tipo ideal es un referente profesional funcional, pero también lo
es ético, puesto que implica valoracién del “deber ser”.

Es obvio que la representacién personal de funciones que nos
puede ofrecer cada director tendrd coincidencias con las de otros
muchos, en tanto buena parte de esas actividades configuren el
puesto de trabajo real regulado en nuestro actual sistema educativo,
o porque formen parte de una tradicién asentada no necesariamente
regulada, o porque tengan que ejercitarse normalmente en las con-
diciones de funcionamiento de los centros, ciertamente bastante
semejantes entre todos ellos. A fin de cuentas en el sistema piiblico
contamos con poca tradicién de descentralizacidn y diferenciacién
que pueda dar lugar a estilos muy diversos de ejercicio de la direc-
cion, Las variaciones posibles tienen mds que ver, seguramente, con
un puesto de trabajo regulado solo parcialmente, en el que caben
amplios margenes discrecionales de iniciativas y estilos de compor-
tamiento. Todos los puestos de trabajo en el sistema educativo tie-
nen limites difusos y su ejercicio depende de la idiosincrasia perso-
nal, de la formacidén de quienes lo desarrollan, del proyecto que
cada cual tenga o de de las circunstancias concretas de cada centro,
Sera ldgico, pues, que exista dispersién en las respuestas que obten-
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gamos y que dicha variabilidad afecte en desigual medida a unas
actividades y a otras. Precisamente la metodologia que utilizamos
nos permite detectar las funciones cominmente asumidas y aquellas
otras en las que se produce dispersién de opiniones, sintoma de un
puesto laboral difuminado parcialmente.

B) La dimensién buen funcionamiento del centro pide a los
directores y a los profesores que valoren las sugerencias segun cre-
an que cada una de las actividades propuestas estin mis o menos
relacionada con el buen funcionamiento del centro. Se pretende
alcanzar componentes de las teorias implicitas de los profesores que
gjercen de directores acerca de c6mo se ve la relacion entre las acti-
vidades presentadas y la calidad de la ensefianza en sus parametros
organizativos. Esta dimensién, junto a la anterior, dibujan el tipo
ideal de funcién asumida ideolégicamente. Es de suponer que si una
actividad se considera muy pertinente al ejercicio de la direccién, se
la crea al mismo tiempo relacionada con la calidad o buen funcio-
namiento de los centros.,

Cabe insistir, no obstante, en el matiz que diferencia ésta y la
anterior dimensién. Cuando se le pide a un director o a un profesor
que se pronuncien respecto a la pertinencia de las actividades que se
le proponen, la pregunta es del tipo: “;cree Ud. que esta actividad
es propia de la funcién directiva y que la direccién debe asumir la
responsabilidad sobre la misma?”. La segunda dimension, relativa al
buen funcionamiento del centro, se dirige al profesor o director en
los siguientes términos: “jcree Ud. que el desarrollo de esta activi-
dad hace que el centro sea mejor?”. De la primera (que la actividad
sea propia de la direccién) no cabe inferir la segunda (que el centro
sea mejor cuando se realiza tal actividad); este seria el caso, por
ejemplo, de algunas de las tareas de informacion, gestidn o repre-
sentacidén. La segunda dimensidén, en cambio, si implica la primera
por cuanto se entiende que, construida una imagen ideal de “buen
centro”, es responsabtiidad del director desarrollar todas las tareas
asociadas a tal definicion ideal: asi, si un buen centro se caracteri-
zara por proyectar una buena imagen hacia el exterior o por trans-
mitir a las diferentes instancias toda la informacién de que se dis-
ponga, entonces cabria que se sefialaran tales tareas como muy
pertinentes a la direccién. En consecuencia, lo que se pretende con
esta dimensidén es, como ya se ha dicho, dibujar el perfil ideal de
centro (el “buen centro™) que tienen los profesores y directores de
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las muestras utilizadas, algo que no seria posible sélo a partir de la
primera de las dimensiones por cuanto aquélla atiende mds al tipo
ideal de funcion directiva (el “buen director”). Por ello son ambas
dimensiones conjuntamente las que realmente permiten mostrar la
ideologia que subyace en la caracterizacion dominante de la funcién
{las relaciones supuestas entre Ia “buena direccién” y el “buen cen-
tro™).

C) La tercera dimensién se refiere a la frecuencia de la practi-
ca real estimada de las distintas actividades sometidas a considera-
cién. Buscamos acceder a una estimacidn, subjetiva, por supuesto,
sobre el grado en que dichas actividades forman parte del ejercicio
real de la funcién directiva. El destfase o coincidencia entre aprecia-
cidn de pertinencia-calidad y la frecuencia de la préctica declarada
nos dard un indicador de que los directores hacen o no lo que real-
mente creen que les corresponde hacer en el puesto que desempe-
flan. Los desajustes entre pertinencia y practica nos hablardn o bien
de una inadecuada representacién subjetiva de lo que es ese puesto
de trabajo o bien de las condiciones reales de su ejercicio, que no
hacen posible responder a las exigencias del tipo ideal asumido.

En cierto modo puede decirse que las relaciones entre esta
dimensién y las dos anteriormente expuestas muestran la coherencia
del modelo, ya sea de direccidén o de centro, que se desprenda de las
dos primeras dimensiones. La frecuencia de las pricticas muestra
asimismo la tendencia dominante en la caracterizacién de las tareas
que definen a la direccidn desde el desempefio mismo de la funcion,
lo que tiene una considerable influencia como patrén de sociali-
zacion en aquellos profesores que acceden por primera vez al pues-
to; dada la ausencia de cualquier tipo de formacién, en tales casos
el referente mas préoximo que se tiene a la descripcion de las tareas
es la experiencia vicaria de lo que alcanzan a vislumbrar en el
desempeiio de la direccidn o lo que los directores enuncian explici-
tamente sobre ello. En cualquiera de los dos casos existen media-
ciones miltiples que impiden una aproximacién mas certera.

Otro aspecto al que permite acceder la valoracidn de esta tercera
dimension es al de la responsabilidad, en sus varias acepciones
(legal, profesional, etc.). Segin las actividades listadas se valoren
por su mayor o menor frecuencia de realizacidn cabra identificar que
se entiende la direccién como mds responsable ante unas u otras ins-
tancias (padres, profescres, alumnos, administracién,...) en relacién
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con segiin qué tareas. Se trata de observar cudles son los grupos ante
cuya presién parece reaccionar en mayor medida la direccién, a juz-
gar por las actividades orientadas a satisfacer sus demandas.

D) Por dltimo, consideramos que otra forma de acercarnos a las
condiciones reales del ejercicio de esta funcién directiva puede
hacerse a través de la demanda de opinién sobre el grade de con-
flictividad que provoca la prictica de las diferentes actividades. Esa
dimension apela tanto al significado subjetivo del desarrollo de un
puesto gue, por su misma naturaleza, es conflictivo, como al estado
de la funcign directiva en el sistema educativo. El significado subje-
tivo de la conflictividad es importante, puesto que puede ser un
motivo de suficiente peso como para provocar la falta de atractivo
que parece tener en el sistema educativo, desgastar personalmente a
quien la ejerce o contrarrestar los incentivos materiales y profesio-
nales que le acompaiian. En su conjunto, la conflictividad subjetiva-
mente declarada diagnostica el funcionamiento de los centros y
reclama la atencidn oportuna para subsanar sitvaciones que de no
solucionarse lievardn a una disminucién de la coherencia en el
funcionamiento de los centros.

Considerada en sentido negativo esta dimensidn conflictual
apunta hacia los obstdculos sentidos como tales para la definicién de
la direccién (dimension 1%), luego inherentes en cierto modo a la
funcién; para el buen funcionamiento del centro (dimension 2%), lue-
go asimismo imputables a los aspectos estructurales de la organiza-
cién; o para la practica de la direccidn (dimension 3*). En todos los
casos se podria afirmar una cierta tendencia al conservadurismo, en-
tendido éste en el sentido de identificar los dmbitos de conflicto a
fin de redefinir el centro o la direccién (en su modelo tedrico o en
su practica) a partir justamente de la existencia de esas zonas cuya
presencia amenazante debe indicarnos por dénde bordear el transito
del ejercicio directivo.

Existe, no obstante, otro modo de interpretar esta dimension en
relacidén con el resto. En este caso se trataria de valorar el conflicto
como aquello que desplaza en sentido positive el interés de profe-
sores y directores hacia los dmbitos en que se genera o estd ubica-
do, a los efectos de construir sobre ese terreno disputado la valora-
cion de las actividades que deben definir la buena practica, el buen
centro, o simplemente, las que determinan la mayor incidencia de
unas u otras practicas sobre el resto. Se trata de entender la direc-
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cién como una respuesta al conflicto inherente a toda organizacién
escolar, invirtiendo asi la tendencia a considerar el conflicto como
el terreno por donde debe transitar forzosamente la direccién rehu-
yéndolo. La direccién escolar es conflictiva porque lo es la propia
organizacién; pedir a los directores que se pronuncien en relacién a
qué actividades generan a su parecer mds conflicto es pedirles que
identifiquen las actividades que, a su juicio, delimitardn el espacio
en el que se ubicardn globalmente las actuaciones de la direccidn.
Serd decisivo poder precisar si ese limite actia como frontera exte-
rior o interior, a lo cual se pueden realizar aproximaciones desde las
respuestas al conjunto de las anteriores dimensiones.

A continuacién se relaciona el listado completo de actividades
valoradas por los directores en las cuatro dimensiones consideradas,
ordenadas de menor a mayor indice de pertinencia (A).

Or- . Dimensiones valoradas Tipo de
den Actividad A B C D | actividad

1| 1. Dar sugerencias sobre contenidos
de la asignatura o del drea que
imparte ¢l profesor 143,3 (165,59 (134,53(179,26( PI

27 4. Sugerir cambios en la metodologia
de cada profesor en orden a
mejorar la docencia 182,34|222,30(153,43|205,46| PI

3| 5. Asesorar a cada profesor sobre
como realizar la programacion 182,45(203,07 (165,27 162.6 Pl

4| 34. Procurar la captacion de alumnos
para el centro en el que trabaja 193.59{181,60| 173 |I121.88] R

5125, Ccuparse de controlar las faltas
de asistencia de los alumnos 200.68(244,25|208,18|163.25 C

6| 9. Evitar que unos profesores/as
sobrecargen muche mds que
otros/as a los alumnos con
tareas para casa 213,28|214,03|170,59(175,93| CP

7| 14. Dar a los profesores/as
sugerencias sobre el trato a
dispensar a los estudiantes 214,92(222 01 188.30H168,64] PI
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Or-
den

Actividad

Dimensiones valoradas

B

C

Tipo de
actividad

16

11

12

13

14

15

16

17

18

30.

38.

29.

22,

37.

. Mostrar interés por la forma de

evaluar que tiene cada profesor/a

Ocuparse de la gestidn
econdmica

. Sugerir aspectos comunes no

relacionados con el drea o
asignatura ¢(hébitos de estudio,
fomento de [a lectura, etc.) a
tener en cuenta por los
profesores

. Vigilar que todos los profesores/as

planteen un nivel de exigencia
parecido

. Ayudar a profesores/as en

problemas de cardcter personal
si se lo solicitan

. Procurar que no coincidan o se

agolpen los exdmenes en unoes
mismos dias

Mantener relaciones como
Director/a con los Centros
de Profesores.

Informar y sugerir posibilidades
de perfeccionamiento: cursos,
libres, revistas interesantes a leer

. Indicar al profesor/a la

necesidad de apoyar a alumnos
con dificultades escolares,
suspensos, ete.

Procurar y vigilar la disciplina
en los lugares de uso comiin:
pasillos, patios, etc.

Procurar que el centro tenga
una imagen propia y destaque
entre los demas

227,65

228,90

229.8

232,07

234,91

242,31

245,47

238,72

259,28

237,04

246,64

232,53

249,04

210,17

247.104237,01

249,34 260,02

250,69|266,82

255,191228,51

176,82

255,67

194,77

188,80

195,61

221,47

200,95

225,26

214,18

246,43

213,05

187,69

136,76

149,76

197,31

150,57

122.03

114,72

178.75

200,24

134,93

FI

CcP

CL

Ccp

PI
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Or-
den

Actividad

Dimensiones valoradas

B

C

Tipe de
actividad

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

20.

19.

3L

36.

27.

12

13.

11.

. Ayudar a profesores/as en

problemas de cardcter
profesional

Ocuparse de integrar mejor a
chicos y chicas, a algin
alumno de otra raza y cultura...

Estimular y tener reuniones con
estudiantes

Preocuparse de que esté “al dia”
la documentacién, tareas de
secretaria, etc.

Procurar la relacion con otros
centros del mismo o de distinto
nivel

Desarrollar alglin procedimienio
de evaluacion del centro, de
sus actividades, resultados, etc.

Preocuparse y procurar que &n
¢l centro sea alto el rendimiento
académico de los estudiantes

. Estimular las conexiones y

coordinacién entre profesores
de diferentes areas o asignaturas

Proponer y tomar medidas para
favorecer la adapiacion de los
alumnos cuando acuden por
primera vez al ceatro

. Intervenir como mediador/a

cuando hay conflictos entre el
profesor/a v sus alumnos/as

Fomentar y estimular la
realizacion de actividades
culturales y extraescolares

260,85

263,12

267,93

268,82

271,51

272,94

273,89

274,18

275,18

275,67

278,50

254,50

261,16

258,56

267,97

233,65

255,90

270,10

283,27

262,70

271,42

247,14

203,45

187,91

216,79

254,81

223,67

194,91

233,41

228,18

238,59

225,79

256,83

140,25

145,17

139,97

127,01

120,49

165,12

170

170,92

138,02

150

CL

CL

CL

Ccp

CpP

CL

Cp
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Or-
den

Dimensiones valoradas

Actividad

B

C

Tipo de
actividad

30

31

32

13

34

35

36

37

a8

39

40

41

40.

41.

24,

35.

21.

28.

L)
s

16.

35.

. Estimular {a participacién y el

. Recordar las taras pendientes

2. Transmitir informacion de

. Ocuparse de representar bien at

Ocuparse de ver qué necesidades
tienen los profesores/as de
recursos y materiates para
desarrollar mejor las clases

Preocuparse por ¢l cuidado del
centro: edificio, decoracién, etc.

compromiso de los estudiantes
en el centro

Ocuparse de gue cada profesor/a
cumpla con sus obligaciones:
asistencia a clase, horarios, etc.

de realizar, el cumplimiento
de acuerdos tomados, etc.

reunicnes con los padres: sus
preocupaciones, deseos,
protestas, e,

Estar pendiente de mantener
contactos con la Administracidn
(Inspeccién. Direc. Provincial, etc.

Mantener frecuentes y fluidas
relaciones con los padres

Hacer liegar a cada profesor/a
la informacion que se recibe en
el centro: disposiciones. leyes, etc.

centro en el exterior

Favorecer ¢l buen clima y las
relaciones entre profesores/as

Preocuparse por el logro de
recurses, aparte de los que
concede la Administracion

279,41

281,35

2816

282,21

282.66

284,34

286,23

286,54

287,15

287.16

287,32

278,56

268,42

271,13

289,85

267,77

264,64

258,37

277,02

273,41

250,24

238,60

249,64

256,39

274,06

233,89

245,57

241,17

244 41

254,03

252,99

281,65

248.32

248,22

236,76

143,67

162,74

157,01

209,57

178,84

153,81

149,15

161,25

115,05

118,74

171,77

143,07

CL

CL

CL
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La relacién que sigue recoge el listado de actividades valoradas
por los profesores en las cuatro dimensiones que hemos considerado.

Dimensiones valoradas Tipo de

Actividades valoradas por profesores

A B s D actividad

1. Dar sugerencias sobre contenidos de
la asignatura o del drea que imparte
el profesar 136,80|153,33] 128,15(191,80| PI

2. Sugerir aspecto$ comutes no
relacionados con el drea o asignatura
(hébitos de estudio, fomento de
Ia lectura, etc.) a tener en cuenta
por los profesores 223,58|216,57{181,27]155,76| CP

3. Estimular las conexiones y
coordinacidn entre profesores de
diferentes dreas o asignaturas 263,67(265,121210,7k{161,54| CP

4. Sugerir cambios en la metodologia
de cada profesor en orden a mejorar
la dacencia 165,54(185,30|141,96(214 .81 PI

5. Asegsorar a cada prefesor sobre como
realizar la programacién 173,80|175,56|146,76(170,17| PI

6. Mostrar interés por la forma de
evaluar gue tiene cada profesorfa 201,63|200,67}160,32|188,71| PI

7. Indicar al profesor/a la necesidad
de apoyar a alumnos con dificultades
escolares, suspensos, eic. 228,17(234,32|188,84(160,17| PI

8. Vigilar que todos los profesoresfas
planteen un nivel de exigencia parecido |217,081223,06(173.09(203,42( CP

9. Evitar que unos profesores/as
sobrecargen mucho mds que otros/as
a los alumnos con tareas para casa 196,04(197,641152,34(184,34( CP

10. Procurar que no coincidan o se
agolpen los exdmenes en unos
mismos dias 232,98|243,87}1205,33|160.18| CP
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Dimensiones valoradas Tipo de
Actividades valoradas por profesores A B c D actividad
11. Fomentar y estimular la realizacién
de actividades culturales
y extraescolares 275,811262.65(239,15]144,62| CP
12. Preocuparse y procurar que en el
centro sea alto el rendimiento
académico de los esiudiantes 267,661263,74(219,22|165,74| C
13. Proponer y tomar medidas para
favorecer la adaptacidn de los
alumnos cuando acuden por primera
vez al centro 265,98(259,32(219,91|132,39| CP
14. Dar a los profesores/as sugerencias
sobre ¢l trato a dispensar a los
estudiantes 194,571196,59(168,58|175,58| PI
15. Intervenir como mediader/a cuando
hay conflictos entre el profesor/a
y sus alumnos/as 264,121262,641223,11(201,68| CL
16. Favorecer el buen ¢lima y las
relaciones entre profesoresfas 281 |282,26(246,06|170,38( CL
17. Ayudar a profesores/as en problemas
de cardcter personal si se lo solicitan 220,25|210,05|191,65(140,191 CL
8. Ayudar a profesores/as en problemas
de cardcter profesional 258,32(256,10(214,57|149.28| CL
19. Estimular y tener reuniones con
estudiantes 257,90(250,15(212,79(146,24] CL
2(). Ocuparse de integrar mejor a chicos
y chicas, a algin alumne de otra raza
¥ cultura, etc. 255,58|249.45|198,58|153,34| CL
21 Mantener frecuentes y fluidas
relaciones con los padres 267,30(259,65|237,95(176,18] CL
22. Procurar y vigilar la disciplina en
los lugares de vso comuin: pasillos,
patios, etc. 240,90|251,14|229,89|193.39 C
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Dimensiones valoradas

Tipo de
Aclividades valoradas por profesares N B c B actividad

23. Estimular la participacién y el

compromiso de los estudianies en

el centro 267,21|266,76{228,36|158,08| CL
24. Ocuparse de que cada profesor/a

cumpla con sus obligaciones;

asistencia a clase, horarios, etc. 268,95(273,47(238,55§222,89 C
23. Ocuparse de controlar las faltas

de asistencia de los alumnos 195,35]220,80|197,90(157,99 C
26. Recordar las taras pendientes

de realizar, el cumplimiento de

acuerdos tomados, etc. 267,96[262,02|237,20(184,89 C
27. Desarrollar algin procedimiento

de evaluacion del centros, de sus

actividades, resultados, etc. 250,821248,09(199.26| 170 C
28. Hacer llegar a cada profesor/a la

informacidn que se recibe en el centro:

disposiciones, leyes, etc. 285,35|276,06)270,57]126,64 I
29. Informar y sogerir posibilidades

de perfeccionamiento: cursos, libros,

revistas interesantes a leer 243.65(238,47)218,20(122,16 I
30. Ocuparse de la gestidén econdmica 243,31|255,08|2536,56|153,17| G
31. Preocuparse de que esté “al dia” la

documentacitn, tareas de secretarfa, elc. |257.55|262,22|253,27|142,39| G
32. Transmitir informacidn de reuniones

con los padres: sus preccupaciones,

deseos, protesias, etc. 277,03(263,41(235,35(160,33| 1
33, Ocuparse de representar bien al

centro en el exterior. 278.96/233,31(253,82]135,30| R
34, Procurar la caplacion de alumnos

para el centro en el que trabaja 197,301190.641179,261136,571 R
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Dimensiones valoradas Tipo de
Actividades valoradas por profesores A B c D actividad

35. Estar pendiente de mantener contactos

con la Administracién (Inspeccidn,

Direc. Provincial) 280,521267,54)263,47(170,37| R
36. Procurar la relacion con otros centros

del mismo o de distinto nivel 263,521240,321215,48]130,97 R
37. Procurar que el centro tenga una

imagen propia y destaque entre

los demds 242,74|227.79(208,25|145,17| R
38. Mantener relaciones como Director/a

con los Centros de Profesores 244,46(215,63|197,53[121,81] R
39. Preocuparse por el logro de recursos,

aparte de los que concede fa

Administracién 264,66(257,22]1229,07| 154 G
40. Ocuparse de ver qué necesidades

tienen los profesores/as de recursos

vy materiales para desarrollar mejor

las clases 278,19(272.41(236,15|149.80| G
41. Preocuparse por el cuidado

del centro: ediftcio, decoracidn, etc. 276,701261,131250,491152,78 G

En la tabla nim. 37 se refiejan los indices alcanzados por el con-
junto de actividades que hemos sometido a la consideracién de la
muestra de directores. (Se ha realizado una ponderacién de respues-
tas de los cuestionarios con el objetivo de obtener indices compara-
bles en las distintas dimensiones que traducen cuantitativamente la
posicion general de la muestra.

Teniendo en cuenta el rango de variacién posible de esos indices,
se pone de manifiesto que la muestra consultada de directores creen
bastante pertinente (252,83 puntos comparados con los 300 que
seria el maximo posible) el conjunto de actividades sugeridas como
componentes de las funciones de la direccién de centros. La alta
valoracién obtenida por la dimensién de pertinencia indica que la
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TABLA 37

Valoracién general de las actividades de 1a direccién
de centros por los directores

Dimensiones valoradas Valoracién | Desviacion | Rango d:‘
por directores: media (*) tipica variacion
A. Pertinencia al papel de
director/a 252,83 35,22 144,02
B. Relacion con el buen
funcionamiento 249,38 27,16 124,26
C. Frecuencia de su
practica 219,71 34 147,12
. Grado de conflictividad 156,49 26 04,85

(*) Los valores pueden ascilar entre 100 y 300 puntos.

seleccién de actividades que realizamos para someterlas a la con-
sideracidn de los directores coincide en gran medida con las que los
mismos directores estiman como propias del puesto que desempe-
fian, lo que es una forma de validar el instrumento elaborado para la
investigacion.

En la tabla nim. 38 reflejamos los mismos indices alcanzados
por el conjunto de actividades sometidas a la consideracién de la
muestra de profesores.

La dimensién de pertinencia en la muestra de profesores alcanza
como puede apreciarse un valor también alte (243,24 puntos de
promedio entre todas las dimensiones). Se pone asi de manifiesto
una fuerte coincidencia entre la valoractén que dan los directores y
la que adjudican los profesores, lo que viene a sugerir que la intro-
veccidn del moedelo de puesto de trabajo del que nos ocupamos es
del profesorado en s ¥ no sélo de aquellos que desarrollan la fun-
cidén de directores. La correlacion de las valoraciones dadas a cada
una de las funciones en la dimensidn de pertinencia en las dos
muestras es de 0,97. El resultado en bastante ldgico si consideramos
que los directores son siempre profesores, son elegidos muy funda-
mentalmente por ellos y pertenecen a una misma cultura pedagdgi-
ca. Desempefar o no la funcién no supone una visién muy diferen-
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TABLA 38

Valoracion general de las actividades de la direccién
de centros por los profesores

Dimensiones valoradas Valoracién | Desviacién | Rango de
por profesores: media (¥} tipica variacién

A. Pertinencia al papel de

director/a 243,24 35,84 148,75
B. Relacidén con el buen

funcionamiento 240,28 30,9 128,93
C. Frecuencia de su

practica 211,19 34,92 142,42
D. Grado de conflictividad 161,83 24,55 101,08

(*) Los valores pueden oscilar entre 100 ¥ 330 puntos.

te de lo que debe ser ese puesto de trabajo. El resultado puede tener
otra lectura menos optimista: los directores en el ejercicio de una
funcién, que obviamente difiere de la de profesor y que supone
acceder a una perspectiva necesariamente mds compleja de la reali-
dad del centro, no alcanzan a desarrollar una visién diferenciada del
puesto respecto de sus comparfieros, aunque si se dardn matices
como podremos ver mds adelante.

La comparacion entre las vajoraciones medias de directores y
profesores en las cuatro dimensiones consideradas puede apreciar-
se en el grafico nim. 11, Vemos de forma intuitiva la gran coinci-
dencia entre una y otra muestra. Las valoraciones de los directores
se sitdan algo por encima de las ofrecidas por los profesores,
menos en el caso de la dimensidn “conflictividad” en la que los
profesores se encuentran, en sus valoraciones, muy ligeramente por
encima.

Es interesante analizar cémo la ponderacién de las funciones en
las cuatro dimensiones sefialadas se traban entre si (Tabla ndim. 39).
La relacién entre la dimension de pertinencia de las actividades y la
de relacidn con el buen funcionamiento de los centros es bastante
estrecha (Correlacion AB). Nuestra primera hipdtesis, como recor-
daremos, es que ambas configuran el tipo ideal asumido de di-
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GRAFICO 11
Valoraciones de directores y profesores en las dimensiones
de las tareas
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Correlaciones entre valoraciones en las dimensiones
de las actividades
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reccién, una especie de prototipo de puesto de trabajo interiorizado
al menos en el plano ideolégico. La correlacién entre los valores
obtenidos en ambas dimensiones por el conjunto de actividades da
un valor significativo de 0,82 para directores y de 0,95 para profe-
sores. Es decir, que si a una actividad se la considera pertinente al
puesto de trabajo de la direccién del centro se la considera también
relacionada con el buen funcionamiento del mismo en las dos mues-
tras, algo mds en la de profesores. Aqui si hay ligeros indicios de
que los directores perciben la funcién directiva con ciertos matices
distintos a como lo hacen los profesores.

Se encuentra asimismo altamente correlacionada con la dimen-
sién de pertinencia la frecuencia de la prictica que se dice tiene
cada actividad. De hecho, los indices de correlacion de ias tres pri-
meras dimensiones consideradas son muy semejantes entre si, tanto
en la muestra de directores como en la de profesores (indice AC, de
0,83 para directores y de 0, 90 para profesores). )

Con respecto a la dimension de conflictividad, sin embargo, las
correlaciones varian notablemente. Salvo la relacién baja positiva
en el caso de los directores entre conflictividad y relacidn con la
calidad, en todos los demds casos la valoracién de conflictividad
que produce ei ejercicio de las funciones se ve negativamente rela-
cionada con las demdas dimensiones. Es decir que si una tarea se cree
que es conflictiva en su ejercicio se tiende a considerarla menos per-
tinente al puesto de trabajo o al revés {indices AD), mas todavia en
el caso de los profesores. No se perciben relaciones importantes
entre la ponderacidon de conflictividad de las tareas y su relacién con
el buen funcionamiento de los centros (indices BD bajos, de 0,14
para los directores y de -0,18 para los profesores).

Las tareas entendidas como mds conflictivas tienden asimismo a
verlas como menos frecuentemente practicadas, como muestran las
correlaciones negativas CD (indices de -0,25 para los directores y
de -0.33 para los profesores). Resulta preocupante la ubicacién de
los directores y profesores en los mdrgenes del conflicto, ain asu-
miendo su naturaleza inherente a lo organizativo, porque indica una
renuncia expresa a implicarse en todas las dimensiones de la misma;
da la impresién gue los directores se identifican como tales solo a
los efectos de ocuparse de determinados aspectos, pero no de otros.
84, como veremos mds tarde, los directores también se inhiben de
los aspectos pedagdgicos, la imagen que se va configurando es la de
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su identificacién casi exclusiva con los aspectos de la gestion buro-
critica de los centros. Sus compafieros profesores les acompaiian en
esa percepcion. Los valores bajos de las correlaciones indican, no
obstante, gue se asume en cierto prado la naturaieza conflictiva de
la organizacion, a la que antes se aludid o, dicho de otro modo, que
no necesariamente se relaciona el conflicto con nn mal funciona-
miento del centro, con la pertinencia de las funciones mismas o con
la frecuencia de su practica.

Tal como se expresd en la presentacion de esa dimension, la per-
tinencia de las actividades mostraria el modelo implicito en lo que
respecta a las tareas que se piensan de la competencia del director,
siendo el resto de dimensiones las que matizarian su corresponden-
cia con el funcionamiento del centro, las posibilidades de ejercitar-
las o 1a conflictividad que se les asocia. La dimensién “pertinencia™
es, por tanto, aquella en torno a la cual debemos hacer pivotar las
respuestas ponderadas por el resto de dimensiones. La impresién
general que se extrae a partir de estos primeros datos es que existe
una considerable diferencia entre el acuerdo bésico en torno a las
que constituyen tareas de la direccién y la relacién de estas tareas
con la calidad, la frecuencia con que se abordan o su vinculacién a
situaciones conflictivas. Dicho de otro modo, una primera lectura de
estos datos indica que la mayor parte de los directores estin de
acuerdo en cuanto a las tareas que les son propias, pero discrepari-
an en diferentes grados cuando, dada por supuesia esa configuracidon
del rol, se describe su practica o las previsibles implicaciones de la
misma. Se aprecia, por lo tanto, un lapso considerable entre el pen-
samiento de los directores o su configuracién ideal de rol v su iden-
tidad como pricticos, construida mediante su cotidianeidad, en el
contexto particular de cada centro y en el seno de situaciones poten-
cialmente conflictivas.

El acuerde basico en la valoracién no llega, por tanto, a ocultar
las importantes variaciones registradas entre las diferentes activida-
des, como demuestra que el rango de variacidn que muestra esta
dimensién oscila entre 143.3 y 287,3 puntos en la muestra de direc-
tores (en la de profesores esa oscilacion se da entre 136,8 y 285,3
puntos). Es decir, que aunque se asumen en términos generales las
funciones implicitas en el listado de actividades que hemos pro-
puesto, unas lo son bastante mis que otras, como veremos ahora,
tanto por directores como por profesores.
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4.4, Ponderacion de los grupos de actividades

Agrupando las actividades de acuerdo con la tipologia estableci-
da podremos obtener una perspectiva global acerca de cémo los
directores y profesores perciben grupos de funciones de la direccion
escolar.

Pertinencia de las actividades respecto al papel de la diveccidn,

Tal como muestra el grafico nim 12, comprobamos que los sub-
grupos de actividades pedagdgicas (el asesoramiento a los profeso-
res en temas més directamente relacionados con la préictica de la
ensefianza individual de cada uno de ellos) y ¢l de las actividades de
coordinacién son los que obtienen indices de pertinencia mas bajos.
Los actividades de informacidn, las orientadas a favorecer un buen
clima social y las actividades de gestiom son las valoradas como
mds pertinentes a la funcién de director.

Una primera conclusién importante es que, ain siendo funciones
todas ellas valoradas como bastante pertinentes, los directores se
sienten mas identificados por la faceta del rol menos ligada al con-
tenido pedagdégico de la vida en los centros. En conjunto el resulta-
do es, creemos, bastante coherente con la situacidn actual en la que
los directores no estdn llamados tanto a estimular, vertebrar y coad-
yuvar a conseguir un proyecto educativo al servicio del que las
demds funciones se subordinarian. La actual funcién directiva no
estd regulada para otra cosa ni, por lo mismo, produce otra repre-
sentacion ideal en quienes la desempefian. Los actuales directores se
ven ;v son vistos? mds como “cabezas visibles” (en terminologia de
Mintzberg), armonizadores en las relaciones humanas y ejecutantes
de tareas de gestion.

A partir de la variabilidad de puntuaciones que los directores
asignan a las distintas dimensiones que estamos comentando, pode-
mos acercarnos al grado de consenso-disenso con que son aceptadas
o no las distintas actividades que les hemos propuesto. El grifico
nim. 13 muestra la variabilidad de opiniones en la muestra que se
producen como promedio en cada uno de los subconjuntos de acti-
vidades. Son, precisamente, las actividades de asesoramiento peda-
goégico a los profesores y en las de coordinacién donde se produce
mayor dispersién de opiniones entre los directores o, si queremos
decirlo de otra forma, donde se muestra menos consenso, lo cual es
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GRAFICO 12

Pertinencia de funciones al papel de la direccién escolar
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indicio de que estamos ante funciones polémicas entre los mismos
directores.

El que se trate, por una lado, de intervenciones necesarias para
ofrecer un proyecto educativo coherente y, por otro, topemas con la
libertad individual de cada docente, con la privacidad que caracte-
riza a la actividad pedagégica, explicaria sobradamente esta actitud
que provoca las respuestas mds coniradictorias,

Las funciones de informacién y de facilitacidén de clima social, no
$6lo son las mis decididamente asumidas, sino también las mds und-
nimemente aceptadas, a [a vista de que son las que alcanzan Jos ndi-
ces de variabilidad mds bajos (luego el mas alto consenso). Este dato
sugiere también una primera explicacion. Estas forman parte proba-
blemente de las funciones mds indefinidas, mas diluidas en el desem-
pefio de otras actividades ordinarias, razon por la cual resulta igual-
menle mas imprecisa su atribucién diferencial a roles especificos como
el de la direccidn, lo que no puede decirse de otras funciones mas
delimitadas como las de representacidén, gestidn o control, por ejem-
plo, que se sititan en torno al consenso medio. Constituyen, por lo mis-
mo, un espacio borroso sobre el que resulta dificil realizar afirmacio-
nes laxativas a propésito de su grado de cumplimiento; dado que éste
no estd asociado a formas precisas y predeterminadas, siempre puede
decirse de las mismas que se vienen cumpliendo, como lo contrario, vy
es dificil encontrar indicadores claros para enjuiciar lo uno o lo otro.

La comparacién entre directores y profesores con respecto a la
dimensién de pertinencia de las funciones o tareas queda represen-
tada en el grifico siguiente (ndm. 14):

Como puede observarse las diferencias entre la valoracién que
hacen los directores y la que realizan los profesores no son lamati-
vas, si bien los directores valoran siempre por encima de los profe-
sores todos y cada uno de los subgrupos de actividades que hemos
manejado; ponderacién diferenciadora gue tendrd que ver segura-
mente o bien con el reflejo de proclividad a valorar mis po-
sitivamente los directores el puesto que ellos desarrollan o bien con
la apreciacién real de la importancia de las funciones directivas des-
de la experiencia que ellos tienen, o bien ambas cosas a la vez.

Los directores valoran por encima de los profesores sobre todo
las funciones de asesoramiento pedagdgico, Como vimos son las
menos adjudicadas a la funcién directiva, pero lo son menos todavia
por los profesores que verian la intervencidn del director como una
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GRAFICO 14
Pertinencia de funciones al papel de la direccion escolar.
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intromision en un dmbito que ha sido de su total privacidad peda-
gogica. Es el reflejo de la configuracidén histérica de un concepto de
profesionalidad individualista de profesor en su aula (LORTIE,
1975), sin la experiencia de que otros entren en ese terreno, ni
siquiera los mismos directivos. Este reflejo es un serio obsticulo
para las pricticas de colegiacién profesional que se requieren para
vertebrar un proyecto pedagégico coherente dentro de un contexto
en el que los centros tienen mds autonomia.

Distinguiendo dentro de la muestra a los directores por el tama-
fio de los centros de acnerdo con la dicotomizacidn que hemos esta-
blecido, se puede apreciar una fuerte coincidencia de ponderaciones
en cuento a la pertinencia de las tareas entre los directores pertene-
cientes a centros grandes y pequefios con una ligera diferencia no
significativa a favor de los centros de mayor tamafio. No obstante
aparecen diferencias en algunas actividades que queremos sefialar,

En tres actividades (41. Preocupacion por el couidado del centro,
30. Preocupacidn por la gestién econdmica y 20. Preocupacién por la
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integracion de chicos y chicas de otros grupos raciales o étnicos) los
directores de centros pequefios valoran la pertinencia a la funcién
directiva por encima de sus compaiieros de centros mis complejos en
una media de mis de ocho puntos. Las actividades en las que los direc-
tores de centros grandes se destacan sobre los de centros pequefios en
cuanto a fa ponderacién que les conceden son las siguientes:

7. Indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a alumnos con
dificultades escolares, suspensos, elc, (+18,25)

6. Mostrar interés por la forma de evaluar que tiecne cada profe-
sorfa.(+16,99)

14. Dar a los profesores/as sugerencias sobre el trato a dispensar
a los estudiantes. (+15,99)

17. Ayudar a profesores/as en problemas de caricter personal si
s¢ 1o solicitan. (+15,46)

|. Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del area
que imparte el profesor. (+13,270)

4. Sugerir cambios en la metodologia de cada profesor en orden
a mejorar la docencia, (+12,93)

8. Vigilar que todos los profesores/as planteen un nivel de exi-
gencia parecido. (+12,63)

15. Intervenir como mediador/a cuando hay conflictos entre &l
profesor/a y sus alumnosfas. (+12,45)

25. Ocuparse de controlar las faltas de asistencia de los alumnos.
{(+11,91)

Es interesante constatar gue los centros de mayor complejidad,
los de mayor tamafio, sean los que provoguen en sus directores la
conciencia de una mayor necesidad de atender a lus funciones peda-
gogicas de asesoramiento (1, 4, 6, 7 y 14), as{ como alguna de las
funciones de coordinacién (8). Es indudable que el tamaio de la
organizacién puede contribuir a debilitar la coherencia del proyecto
educativo si no se cuida especificamente su logro.

Relacion de las actividades con el buen funcionamiento
de los centros.

El conjunto de las actividades es apreciado como bastante rela-
cionado con el buen funcienamiento de los centros por la totalidad de
la muestra. Esta dimensién alcanza un valor global de 249,38 puntos
sobre un total posible también de 300, con un rango de variacién
importante de 124,26 puntos, aunque menor gque el obtenido en la
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dimension de pertinencia. (Entre los profesores el rango de variacién
oscila entre los valores de 165,59 de la actividad calificada como
menos relacionada con el buen funcionamiento hasta los 289,85 de la
considerada mas relacionada). Es decir que, existiendo una acepta-
cién importante de todas las actividades se producen matizaciones
importantes entre unas y otras. Bien porque lo crean asi, de moru
propio, bien porque al encararse con la relacién de actividades ante
las que se les pide un pronunciamiento las acepten, lo cierto es que
la relacién de funciones que hemos confeccionado es generalmente
aceptada como configuradora del puesto de trabajo de direccién de
centros. Servird, pues, para, a partir de ella contrastar la préictica real
y las necesidades de formacidn desde un modelo teérico ideal.

La relacion que sigue muestra las diez actividades consideradas
como menos relacionadas y las diez mas relacionadas con el buen
funcionamiento de los centros segin la muestra de directores.

.. Indice relacién Tipo
Actividad con calidad (B)}}  actividad

Las menos relacionadas con ¢l buen funcionamiento:

i. Dar sugerencias sobre contenidos de la

asignatura o del drea que imparte el profesor 165,59 Pt
34, Procurar la cuptacidn de alumnos para el centro
en el que trabaja 181,61 R
5. Asesorar 4 cada profesor sobre ¢dmo realizar
la programacién 205,07 PI
38, Mantener relaciones como Director/a con los
Centros de Profesores 210,17 R

9. Evilar gue unos profesores/as sobrecargen
mucho mds que otros/as a los alumnos con

fareas para casa 214,03 cp
14, Dar a los profesores/as sugerencias sobre el

trato a dispensar a los estudiantes 222,01 Pl
4. Sugerir cambios en la metodologia de cada

profesor en orden a mejorar la docencia 222,30 Pl
37, Procurar que el centro tenga una imagen propia

y destaque entre los demads 228,51 R
7. Ayudar a profesores/as cn problemas

de cardcter personal 5i se lo solicitan 232,83 CL

36. Procurar la relacién con otros centros del
mismo o de distinto nivel. 233,65 R
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Indice relacion Tipo

Actividad con calidad (B)|  actividad

Las actividades imas relacionadas con el buen
funcionamiento:

41. Preocuparse por el cuidado del centro: edificio,

decoracidn, etc. 268,42 G
12, Preccuparse y procurar que en el centro sca alto

el rendimiento académico de los estudiantes 270,10 E
23. Estimular la participacién y el compromiso de

los estudiantes ¢n el centro 271,13 CL
15. Intervenir como mediador/a cuando hay

conllictos entre el profesor/a y sus alumnos/as 271,42 CL

28. Hacer llegar a cada profesor/a la informacidn
que se recibe en el centro: disposiciones,

leyes, etc. 273,41 I
21. Mantener frecuentes v fluidas relaciones con
tos padres 277,02 CL

40). Ocuparse de ver qué necesidades tienen los
profesores/as de recursos y maleriales para

desarrollar mejor las clases 278,56 G
3. Estimular las concxiones y coordinacién entre
profesores de diferentes dreas o asignaturas 283,27 CP
16 Favorecer el buen clima y las relaciones entre
profesores/as 288,60 CL
24, Ocuparse de que cada profesor/a cumpla con
sus obligacienes: asistencia a clase, horarios, etc. 289,85 c

La actividad que se considera mds relacionada con la calidad del
centro es la de indicar al profesor la necesidad de apoyar a alumnos
con dificultades; a la vista de los datos hay que pensar que la cali-
dad del centro sigue asocidndose de manera casi exclusiva al rendi-
miento de los escolares, pero &ste, a su vez, no se asocia a los con-
tenidos ni la metodologia empleados por los profesores. Reforzaria
esta idea que la segunda actividad mds relacionada con la calidad
sea la que tiene que ver con la evaluacidon, no tratindose en este
caso direclamente del rendimiento sino de las formas de su medi-
cidn.

Nuevamente, los valores mas altos corresponden a actividades
que muestran claramente el predominic de un cierto modelo organi-
zativo implicito entre los directores. Una cierta asuncion de la posi-
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cién jerdrquica para ejercer el control burocratico sobre la estricta
responsabilidad contractual, tarea asociada a las de mediar, coordi-
nar, servir las necesidades, etc. muestran que el centro escolar se
concibe més en términos de agregacion de unidades individuales de
las que hay que asegurar su minimo conflicto garantizando, su
correcto funcionamiento desde el punto de vista administrative.
Recuérdese que la dimensién que estamos analizando es la del buen
funcionamiento del centro; en tal contexto cabe valorar las activida-
des que los directores sittian en el extremo opuesto de la lista, aqué-
Ilas que, en consecuencia son a su juicio las menos relacionadas con
ese buen funcionamiento. Son esas actividades las relativas a los
aspectos estrictamente pedagdgicos, es decir, aquellas que prestan
su especial caracterizacion, su especificidad propia a las organiza-
ciones escolares. La idea implicita dominaate es, en consecuencia,
que en las organizaciones escolares no importa tanto su objeto como
su funcionamiento mecdnico o, expresado en términos de racionali-
dad, 1a de cardcter instrumental frente a la racionalidad de valor,

El grifico ndm. 15 muestra los valores promedio obtenidos por
los subgrupos de actividades. En él se pone de manifiesto lo ya
mencionado respecto a que los aspectos menos relacionados con el
buen funcionamiento de los centros, en opinién de los directores,
son las funciones de asesoramiento pedagdgico a los profesores ade-
mis de las de representacién, La posicion de éste dltimo subgrupo
parece légica, se traturfa de una funcién secundaria para el fun-
cionamiento del centro, aunque no deja de indicar la escasa identi-
ficacion de los directores con sus centros; pero ¢l desplazamiento a
la baja que de nuevo presentan las actividades pedagdgicas en rela-
cién con otras actividades confirma la asuncién de un rol poco cen-
trado en esos contenidos. Sin embargo, asumen el control, la gestién
y la creacion de clima social como mis ligados al buen fun-
cionamiento, a la calidad definida en esos pardmetros de la
organizacidn escolar. Un concepto de calidad que pondera menos el
contenido educativo que otros aspectos funcionales y burocrdticos
del centro.

En el grafico ndm. 16 se muestran los {ndices de variabilidad de
las opiniones respecto de si se cree o no relacionados los subgrupos
de actividades con la calidad del funcionamiento de los centros. De
nuevo aparecen las actividades de asesoramiento pedagdgico y las
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GRAFICO 15
Indices de relacion de Ias actividades con el buen funcionamiento
de los centros
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de coordinacién provocando la mayor disparidad de opiniones. Es
decir, se pone de manifiesto el cardcter polémico de esa relacion, al
menos en mayor medida de lo que se produce con los juicios sobre
otras actividades. Las de representacidn son, asimismo, mds polémi-
cas que el promedio, lo que indica que, aunque no se las considere
las mas relacionadas con el buen funcionamiento del centro, provo-
can designales opiniones respecto de esa relacion. Actividades de
control y favorecer el clima social son las que recogen opiniones
mas homogéneas.

En el grifico nim. 17 se observa la comparacion entre las valo-
raciones de directores y profesores, con respecto a las actividades y
su relacidn con el buen funcionamiento de los centros:

Pude observarse que, en este caso, en todas los grupos de activi-
dades resefiados, la valoracién de los directores, de nuevo, se sitila
por encima de la de los profesores, excepto en el caso de la funcion
de representacién, donde las valoraciones de los profesores es algo
mayor que la de los directores.
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Disenso en la percepcién de relacién con la calidad
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GRAFICO 17

Valoracién declarada de las actividades, con respecto al buen

funcionamiento de los centros de directores y profesores
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Al considerar la valoracion de las actividades por parte de
los directores segun se consideren més o menos relacionadas con
¢l buen funcionamiento de los centros segun ¢l tamaiio de éstos,
se aprecian en términos generales pocas diferencias en cuanto a
valoracion global y una alta correlacién entre las dos submues-
tras (directores de centros grandes y de pequefios). No obstante,
se producen diferencias dignas de resaltar en algunas activida-
des.

Los directores de centros pequefios valoran, en la dimensién que
nos ocupa, mis las actividades de estimular y tener reuniones con
los estudiantes (19), la de preocuparse por el cuidado del centro (41)
y la de asesorar a los profesores a realizar la programacién (5). No
son los tnicos casos en los que se produce la diferencia, pero si son
los tres mas destacables.

Los directores de centros mayores sobrevaloran respecto de los
de centros mas pequefios:

6. Mostrar interés por la forma de evaluar que tiene cada profe-
sorfa.(+22.59)

14, Dar a los profesores/as sugerencias sobre el trato a dispensar
a los estudiantes. (+15,98)

7. Indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a alumnos con
dificultades escolares, suspensos, etc. (+15,24)

37. Procurar qué el centro tenga una imagen propia y destaque
sobre los demds. (+14.20)

20. Ocuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a algiin alum-
nos de otra raza y cultura, etc. (+13,53)

8. Vigilar que todos los profesores/as planteen un nivel de exi-
gencia parecido. (+12,28)

17. Ayudar a profesores/as en problemas de caricter personal si
lo solicitan. (+11,36)

1. Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del 4rea
que imparte el profesor, (+9,62)

4. Sugerir cambios en la metodologia de cada profesor en orden
a mejorar la docencia. (+9,56)

En coherencia con lo que ya se ponia de manifiesto en la valo-
racién de pertinencia, algunas de las actividades de asesoramien-
to pedagbgico aparecen mas apreciadas en su relacién con la cali-
dad por parte de los directores pertenecientes a centros més
complejos.
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La frecuencia de la prdctica de las actividades de direccion.

Quien tiene experiencia del ejercicio de la direccion puede
estimar con conocimiento de causa qué acciones le ocupan mayo-
ritariamente su tiempo, aungue de lo que se trata, a la vista de la
peticién que les hacemos, no es de realizar una evaluacién fisica
de la inversidn de tiempo en las distintas actividades, sino més
bien de una vivencia subjetiva de dedicacidn, s decir de un tiem-
po psicolégico que no es exactamente lo mismo. El valor medio,
en este caso, se sitda en los 219,71 puntos con un rango de varia-
cién de 147,12; menor puntuacién media y mayor rango que en la
dimensidn anterior, lo que indica, de entrada, que las valoraciones
estdn mds polarizadas, al menos en alguno de los grupos de acti-
vidades. Las valoraciones de la muestra de profesores son un poco
mas bajas (211,19 de media y 142,42 de rango de variacion), Tal
como mencionamos en la presentacién de las dimensiones uliliza-
das, la de frecuencia de practica permitird valorar la responsabi-
lidad (en el sentido de dar respuestas ante) segiin sean las instan-
cias en mayor medida implicadas como demandantes de las
actividades que se confiesan mas asumidas en la prdctica. Pero,
como también se dijo entonces, es importante valorar esta dimen-
si6n en relacidon a las dos anteriores por cuanto ello pondri de
manifiesto la coherencia de las actuaciones practicas de los direc-
tores con el modelo de direccién y de centro que se desprenda de
las dos anteriores.

De acuerdo con el indice de frecuencia de prictica presentamos
en la relacién que sigue las diez actividades menos practicadas y las
diez mds frecuentes segin la opinién de los directores.

Indice de Tipo

Actividad frecuencia (C) actividad

Actividades menos practicadas:

1. Dar sugerencias sobre contenidos dc la

asigrratura o del drea que imparte el profesor 134,53 Fi
4. Sugerir cambios en la metodulogia de cada
profesor en orden a mejorar la docencia 153,43 Pl

5. Asesorar a cada profesor sobre cémo realizar
la programacidn : 165,27 Pl
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. Indice de Tipo
Actividad frecuencia (C) actividad
9. Evitar que unos profesores/as sobrecargen mucho
mis gue otros/as a los alunnos con tareas
para casa 170,59 CP
34, Procurar fa captacién de alumnos para el centro
en ¢l que trabaja 173 R
6. Mostrar interés por la forma de evaluar que
tiene cada profesor/a 176,82 PI
20, Qcuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a
alglin alumno de otra raza y cultura, etc. 187,91 CL
14, Dar a los profesores/as sugerencias sobre el
trate a dispensar a los estudiantes 188,30 P1
8. Vigilar que wodos los profesores/as plantcen
un nivel de exigencia parecido 188,80 CP
2. Sugerir aspectos comunes no relacionados con
el drea o asignatura (hdbitos de estudio, fomento
de ia lectura, etc.) a tener en cuenta
por los profesores 194,77 CP
Actividades mis practicadas:
|6, Favorecer el buen clima y las relaciones entre
proflesores/us 248,22 CL
33. Ocuparse de representar bien al centro en el
extcrior 248,32 R
21, Mantener frecuentes y lMuidas relaciones con
los padres 252,99 CL
35, Estar pendiente de mantencr contactos con la
Administracién (Inspeccién, Diree. Provincial, etc.) 254,03 R
31. Preocuparse de que esté “al dia” 1a documentacion,
tarcas de secretariy, etc. 254,81 G
30. Ocuparse de la gestién econdmicu 255,67 G
40. Ocuparse de ver qué nccesidades tienen los
profesoresfas de recursos y materiales para
desarrollar mejor las clases 256,39 G
[1. Fomentar y cstimular la realizacién de
actividades culturales y extragscolarcs 256,83 CP
41, Prcocuparse por el cuidado del centro: edificio,
decoracidn, eic. 274.06 G
28, Hacer llegar a cada profcsor/a la informacién
281,65 I

que se recibe cn ¢l centro: disposiciones, leyes, etc.

"El que se trate, por una lado, de intervenciones necesarias para

ofrecer un proyecto educativo coherente y, por otro, tapemos con la
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libertad individual de cada docente, con la privacidad que caracte-
riza a la actividad pedagdgica, explicaria sobradamente esta actitud
que provoca las respuestas mds contradictorias.

Puede apreciarse que las actividades que los directores confiesan
como mds practicadas, estdn referidas a la distribucién de informa-
cién entre los profesores, mantenimiento del edificio, realizacién de
actividades extraescolares, necesidades de los profesores y gestion
(econdmica, administrativa, etc.}. Por el contrario, las menos practi-
cadas son de nuevo las de cardcter pedagdgico, en especial las refe-
ridas al resto de los profesores. De acuerdo con lo que comentamos
al introducir el listado de valoraciones, los directores “confiesan”
actuar mas en respuesta directa a la Administracién educativa y a
los padres que a los profesores, aunque, con propiedad, la inhibicidn
en cuestiones pedagdgicas constituye también una respuesta, por
omisién, a los profesores, procurando respetar las asunciones impli-
citas entre estos, consistentes en la defensa de su estricta discrecio-
nalidad individual a la hora de tomar decisiones relativas a cuestio-
nes metodoldgicas. En cuanto al otre modo de afrontar la valoracién
de esta dimensién, consistente en comprobar la coherencia con el
modelo que se desprendia de las anteriores dimensiones, resulta bas-
tante evidente que la prictica de los directores refuerza el modelo
mecanicista de la organizacion y el del director como gestor y cabe-
za visible.

Recordemos que la correlacidn entre la ponderacidn de pertinen-
cia y de prdctica de las actividades es bastante alta y significativa:
r= 0,83 en los directores y 0,90 en la muestra de profesores. La que
existe entre prictica y adjudicacion de importancia a las actividades
seglin se las considere mas menos ligada a la calidad en el funcio-
namiento de los centros es también importante (r= 0, 78 para los
directores y 0,90 para los profesores). Es decir, que las actividades
consideradas mds pertinentes, se dice al mismo tiempo que son las
mds practicadas. Recordemos que también se entendian relacionadas
con la calidad, Es como si los directores tuviesen una necesidad de
expresar la coherencia entre lo que creen que es importante y lo que
realmente hacen en su prictica. ;Qué origina qué? ;La practica con-
figura un modelo normativo? ¢ El modelo normativo orienta la préc-
tica? Seguramente la prictica real es la que da lugar a la configura-
cidon del modelo. A fin de cuentas la formacidén del profesorado en
los problemas de la direccién de centros es muy baja, salvo la que
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se realice por cuenta de los interesados; no es necesaria formacién
para acceder al puesto vy se puede sobrevivir en él sin necesidad de
adquirirla.

Coherente con los resultados anteriormente sefialados, las activi-
dades que hemos denominado pedagdgicas y de coordinacién apare-
cen como las que menos {ndices de prictica alcanzan en relacidn a
todas las demds, tal como puede verse en el grifico nim. 18,

GRAFICO 18

Estimacion de practica de las actividades por los directores

veow AL TH T T (L) 3110
Represenscion 4| [[1[|{ [ TIT{LTTELHTTTLITLE] 4re g2
. ceson T TUCATT A TTTTTU AT ) s 52
£ wocomeciso [T T THTTTTTTTITITITT] 2584
g como I TOTOTHIATTTTTT ] 2402
& et esm [T ([T TTITATEITIT 22058
coseaimscien | [ [[[[| T [TTTLTELTITLTITTTE poeer2
resssssices ||| [| T[T 1110} 1172

100 125 150 175 200 225 250 275 300

Frecuencia de prictica

Los directores escolares no centran prioritariamente sus energias
en funciones de lideres pedagdgicos dentro de los equipos de profe-
sores. Ni estd configurado su puesto en la actualidad para ejercer esa
funcién, ni la asumen como relevante frente a otras; son funciones
que provocan respuestas contradictorias, no es frecuente su prictica
-siempre segln estimacién subjetiva y en relacidn a otras activida-
des- vy, por lo tanto, dade que el puesto se elige, tampoco serd esta
dimensién relevante en el proceso de su eleccidn. Es posible que su
experiencia como “buen docente-potencial asesor” -el papel de
monitor o lider pedagogico de un grupo- pueda llegar, siquiera, a no
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ser decisiva al presentarse a la eleccidn y al ser elegido por sus com-
pafieros. La configuracién de un puesto de trabajo tan decisivo, por
reglamentacién y por cultura asentada, no tiene como cometidos pri-
mordiales el desarrollo de aquello que en principio deberia ser el
motivo de la existencia de la organizacién escolar: la calidad de la
educacién que desarrolla. Las actividades estimadas como de mayor
frecuencia son las de gestion, informacion y control.

El grifico 19 muestra que el mayor disenso de apreciaciones se
produce en las actividades de representacién, control y coordina-
c¢ién. Probablemente el disenso que se pone de manifiesto al valorar
esta dimension tenga que ver no tanto con diferencias de concepcion
(de modelo) cuanto con los diferentes énfasis que se ponen en unas
u otras actividades en el ejercicio cotidiano de la prictica directiva.
En tal sentido, las diferencias entre valores maximos y minimos son
menos amplias que en las otras dos dimensiones comentadas hasta
ahora. El menor disenso mostrado en relacion a las actividades de
informacién, creacidn de clima, gestion o pedagdgicas no estarian
indicando acuerdos o desacuerdos respecto a su prictica sino dando
cuenta de su cumplimiento por unos u otros directores, aunque no
necesariamente los mismos para todos los casos. En otras palabras,
existen pocos desacuerdos relativos a cudles de las pricticas enun-
ciadas son abordadas por los directores, indicindose, en todo caso,
que los desacuerdos se producen en mayor medida que en el resto
en torno a las actividades de representacidn, control y coordinacion.

Los directores escolares no centran prioritariamente sus energias
en funciones de lideres pedagdgicos dentro de los equipos de profe-
sores. Ni estd configurado su puesto en la actualidad para ejercer esa
funcidn, ni la asumen como relevante frente a otras; son funciones
que provocan respuestas contradictorias, no es frecuente su prictica
-siempre segin estimacion subjetiva y en relacion a otras activida-
des- y, por lo tanto, dado que el puesto se elige, tampoco serd esta
dimensidn relevante en el proceso de su eleccidn. Es posible que su
experiencia como “buen docente-potencial asesor” -el papel de
monitor o lider pedagdgico de un grupo- pueda llegar, siquiera, a no
ser decisiva al presentarse a la eleccion y al ser elegido por sus com-
pafieros. La configuracidén de un puesto de trabajo tan decisivo, por
reglamentacion y por cultura asentada, no tiene como cometidos
primordiales el desarrollo de aquello que en principio deberia ser el
motivo de la existencia de la organizacion escolar: la calidad de la
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GRAFICO 19
Disenso en la percepcién de prictica de la actividades
por los directores
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educacidn que desarrolla. Las actividades estimadas como de mayor
frecuencia son las de gestidn, informacién y control.

La comparacitn entre las valoraciones de los directores y profe-
sores puede establecerse a través del grifico siguiente (mdm. 20). La
mayor diferencia entre unos y otros se produce en las actividades de
gestidn y de representacidn, mds ponderadas en frecuencia de pric-
tica, como es logico, por los directores.

En la apreciacidn de frecuencia de practica los directores de cen-
tros pequefios y grandes no se diferencian apenas en cuanto a la
ponderacién relativa de las diferentes actividades. La correlacidn
entre las dos submuestras vuelve a ser muy alta. Como ocurria con
las dos dimensiones anteriores los directores de centros mayores
tienden a apreciar ligeramente algo mis el conjunte de las funcio-
nes. Pero en el andlisis detallado de cada funcién se aprecian dife-
rencias que ponemos de manifiesto.

Los directores de centros pequefios consideran que la prictica de
asesorar a los profesores en la programacién es mucho mas frecuen-
te que en el caso de sus compafieros de centros grandes (La dife-
rencia es de 20,30 puntos). Asi mismo destacan en cuanto a la apre-
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GRAFICO 20
Frecuencia de practica de actividades segin directores
y profesores
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ciacién de frecuencia de la funcién de hacer llegar la informacién
(11,79 puntos de difereacia}. El tamafio del centro hace muds viables
esas funciones, obviamente.

Los directores de centros grandes destacan sobre los de centros
pequefios en la valoracidn de la frecuencia de prictica en multiples
funciones, aunque destacamos aquellas en las que las diferencias
son mds llamativas.

27. Desarrollar algin procedimiento de evaluacidn del centro, de
sus actividades, resultados, etc. (+22,60)

20. Ocuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a algin alum-
no de otra raza y cultura (+18,69)

9. Evitar que unos profesores/as sobrecarguen mucho més que
otros/as a los alumnos con tareas para casa (+15,64)

37. Procurar que el centro tenga una imagen propia y destaque
entre los demds (+15,52)

3. Estimular las conexiones y coordinacion entre profesores de
diferentes dreas o asignaturas (+14.81)

7. Indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a los alumnos con
dificultades escolares, suspensos, etc. (+13,41)
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La conflictividad apreciada en el ejercicio de las actividades.

Cualquier puesto de direccién de una actividad u organizacién
que tenga que relacionarse con colectivos humanos es potencial-
mente conflictivo por naturaleza. En la institucidon escolar se dan
cita subgrupos con perspectivas ideolégicas, profesionales, intereses
v expectativas diferentes. Padres, alumnos, profesores v adminis-
tracién son publicos diferenciados con referentes que en parte serdn
coincidentes, pero que en parte serdn inevitablemente distintos. Lo
que unos y otros esperan de la educacién es facil que difiera; el
papel por el que cada uno estd en la institucidén es distinto, aunque
se den cita en los centros escolares por el hecho simple de la esco-
larizacién. En un sistema que ademds facilita la participacidn de
todos esos colectivos afloran con mds facilidad las diferencias en
percepciones, creencias y aspiraciones. La democracia tiene que
buscar procedimientos para resolver conflictos, pero admitiendo
como punto de partida que el aflorar de los mismos es signo de
salud politica de una comunidad. Un razonamiento que, perfecta-
mente, puede aplicarse a las instituciones escolares. El conflicto es
consustancial a las organizaciones humanas y la escolar no es una
excepeion, El buen funcionamiento de la institucidén no puede con-
sistir en evitar la conflictividad connatural a la situacién logica de
confrontacién de perspectivas, sino en no provocar conflictividad
adicional por mala gestién y afrontar la propia con mecanismos y
actitudes democriticos.

Por hacer referencia sélo a los profesores, la diversidad de
perspectivas ideoldgicas que pueden poseer unos y otros, los cam-
pos de su especializacién curricular, sus biografias profesionales,
el grado de su compromiso ético con la profesidn, dan lugar a un
medio social cargado de polivalencias, de aspiraciones contra-
dictorias, de modelos alternativos a seguir, etc., cuya conjuncién
no estd asegurada por principio. La cultura de la colaboracién
entre los profesores en aras de un proyecto coherente es un reto a
lograr, no un punto de partida, generalmente. Mis en el sistema de
acceso a la docencia publica, en el que los mecanismos de ads-
cripcién al puesto de trabajo no pueden ni, creemos, deben con-
templar dimensiones personales o sometimientos a lineas de actua-
ci6n preestablecidas. La carencia de conflicto no serd sino la
negacién del mismo, la ausencia de puesta en evidencia de esa
disparidad de perspectivas, opiniones, opciones y proyectos. En la
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tensidn entre la coherencia minima deseabie y la diversidad de
partida se encuentra la direccién de centros como elemento lla-
mado a realizar una funcién de vertebracién. Pedir, pues, que los
directores detecten cuiles son los aspectos en los que se produce
mas o menos conflictividad es una forma de acceder a un aspecto
esencial de la organizacién.

Esta dimensién adguiere como promedio en todas las activida-
des un valor de 156,49 puntos en los directores, con una valora-
cién méxima de 209,57 y un rango de variacién 94,85 puntos. Ello
significa que los directores, en general, atribuyen poca o media
baja conflictividad a la mayoria de las actividades sobre las que se
les pregunta, pero ademds, significa que, dentro de esa escasa
conflictividad, no atribuyen mucha mds, al menos no hay tanta
variacidn como en las demds dimensiones consideradas, a unas que
a otras de entre esas actividades. No obstante lo cual existen,
obviamente, diferencias. Asi, se agrupan en los valores més bajos
(menor conflictividad atribuida) actividades de informacidén y
representacidn, siendo las actividades consideradas mdas problemd-
ticas de nuevo aquellas gue se refieren a la coordinacion y el lide-
razgo pedagdgico.

La relacién que sigue expresa la ordenacion de actividades que
venimos trabajando, de acuerdo con las valoraciones obtenidas en
esta dimension de conflictividad estimada por los direclores.

Indice de Tipo

Actividad frecuencia (C)|  actividad

Actividades menos practicadas:

29. Informar v sugerir posibilidades de
perfeccionamicnto: cursos, libros, revistas
interesantes a leer 114,72 1

28, Hacer llegar a cada protesor/a la informacidn
que se recibe en el centro: disposiciones,

leyes, ctc. 115,05 [
33. Ocuparsc dc representar bien al centro en

el exterior 118,74 R
36. Procurar la relacidn con otros centros del _

mismo o de distinto nivel 120,49 R

34, Procurar la captacion de alumnos pari ¢l centro
en ef que trabaja 121,88 R
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- Indice de Tipo
Actividad frecuencia (C)|  actividad

38. Mantener relaciones como Directar/a con los

Centros de Profesores 122,03 R
31. Preocuparse de que esté “al dia” la

documentacidn, tarcas de secretaria, ete. 127,01 G
17. Ayudar a profesores/us en problemas de cardceter

personal si sc lo solicitan 132,5 CL
37. Procurar que el centro tenga una imagen propia

y destaque cntre los demds 134,93 R
30. Ocuparse de 1a gestién econdmica 136,76 G

Actividades dec prictica méds conflictiva:
9. Evitar que unos profesores/as sobrecargen mucho
mis gue otros/as a los alumnos con tarcas

para casa 175,93 CP
7. Indicar al profescr/a la necesidad de apoyar a
alumnos con dificuilades escolares, suspensos, etc, 178,75 PT
26. Recordar las tarag pendientes de realizar, el
cumplimiento de acuerdos tomados, ete. 178,84 C
. Dar sugerencias sobre contenidos de la
asignatura o del drea que imparte el profesor 179,26 Pl
6. Mostrar interés por la forma de evaluar que
tiene cada profesor/a 187,69 Pl
8. Vigilar quc todos los profesoresfas planieen un
nivel de exigencia parecido 197,31 CP
22. Procurar y vigilar la disciplina en los Jugares
de uso comiin: pasillos, patios, ete. 200,24 C
I5. Intervenir como mediador/a cuando hay
conflictos entre el profesor/a y sus alumnos/as 202,16 CL
4, Sugerir cumbios en la metodologia de cada
profesor en orden a mejorar la docencia 205.46 Pl
24, Ocuparse de gue cada profesor/a cumpla con
sus obligaciones: asistencia a clase, horarios, etc. 209,57 C

La apreciacién promedio por grupos de actividades que aparece
en el grafico nim. 21 nos pone de manifiesto que, en términos gene-
rales, la conflictividad no se estima que sea alta para el conjunto de
actividades. El puesto de trabajo, dadas las condiciones o el terreno
en el que plantea sus pautas de actuacién dominantes no es aprecia-
do como muy conflictivo. De acuerdo con lo que hemos comentado,
seguramente €so es asi no porque exista un consenso manifiesto,
sino porque se obvie el disenso; mds si tenemos en cuenta el tipo de
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director que se asume: poco interventor en aspectos pedagdgicos y
de coordinacion, aspectos en los que se expresarian opciones perso-
nales y profesionales mas disimilares.

GRAFICO 21

La conflictividad apreciada el la practica de las actividades
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Dimensiones

Es inherente a las funciones de control la posibilidad de encontrar el
conflicto y, por eso parece 16gico que esas funciones sean las destacadas
como mds proclives a provocarlo. Y lo es, igualmente, que los aspectos
de intervencién pedagdgica y los de coordinacién sean también mencio-
nadoes por encima del promedio general de contlictividad resaltado para
el conjunto de actividades, a sabiendas, ademds, que las funciones que
comentamos no son las mds asumidas. Las funciones menos conflictivas
son, l6gicamente, aquellas en las que no se interviene en la esfera de
otros: las actividades de informacién y las de representacion,

En la dimensién de conflictividad es donde se produce una mayor
heterogeneidad de opiniones entre los directores al juzgar las distin-
tas actividades. En el grafico ndm. 22 puede apreciarse esa conclu-
sion. Seguramente la situacién singular de cada grupo humano y pro-
fesional hace que se produzca una dispersién de opiniones en este
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sentido. Los subgrupos mds destacados son las actividades de control
y las pedagdgicas. Se da por lo tanto en este caso un claro acuerdo
entre la apreciacién de la conflictividad en relacién con los grupos de
actividades y la apreciacion del consenso respecto a esa conflictivi-
dad. En ninguna dimensién de las analizadas hasta el momento apa-
rece tan claro el consenso respecto a las actividades menos valoradas
y el disenso en las que reciben la valoracidn mds alta. Existe un alto
consenso respecto a que las actividades menos problemdticas sean
las de informacién y representacion; pero existe a la vez un alto
disenso respecto a que las mds conflictivas sean las pedagdgicas o de
control. Los directores discrepan, pues, respecto a la conflictividad
asociada a las actividades pedagdgicas que, recuérdese, son, por otra
parte, las consideradas menos pertinentes al puesto, las menos aso-
ciadas a la calidad del centro y hasta las que se confiesan de practi-
¢ca menos frecuente. Hay que rechazar, en consecuencia, que tales
actividades susciten esa consideracidn por ser las mds problemdticas
{incluso las de control ias superan). Se trataria mds bien, como seiia-
lamos al principio, de una asuncién de modelos implicitos.

GRAFICO 22
Disenso en la percepcion de conflictividad en la practica
de la actividades
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Las comparacidn entre las valoraciones de directores y profeso-
res puede establecerse a través del grifico siguiente (nim. 23). Se
aprecia la sintonfa de valoraciones entre ambas muestras, si bien
cabe decir que es en esta dimensién de conflictividad donde la
muestra de directores valora por debajo que los profesores los gru-
.pos de actividades, situdndose las mayores discrepancias en las fun-
ciones de representacidn y en las de informacién. Parece paraddjico
que quienes realmente desempeiian las funciones de direccién vean
como menos conflictivo el desarrollo de sus funciones que quienes
lo ven desde fuera. Podria decirse que los directores asumen, tal
como dijimos, la conflictividad inherente a la direccién de centros
como parte de la realidad institucional.

GRAFICO 23
Valoracion de conflictividad en las actividades segiin directores
y profesores
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La coincidencia en la valoracidn de conflictividad entre los
directores de centros grandes y pequefos es bastante notable en el
conjunto de las actividades, la correlacidén es muy alta. Vuelven los
directores de centros mayores a calificar ulgo mds alta la conflicti-
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vidad. Las diferencias significativas hay que verlas mejor en deter-
minadas funciones.

En los centros pequefios los directores estiman que, sobre todo,
es mds conflictivo el ocuparse de que cada profesor/a cumpla con
sus obligaciones (Actividad 24).

Los directores de centros de mayor tamafio valoran por encima
de los de menor tamafio las actividades que siguen como de mayor
conflictividad:

3. Estimmular las conexiones y coordinacidn entre profesores de
diferentes dreas o asignaturas. (+26,20)

27. Desarrollar alglin procedimiento de evaluacién del centros,
de sus actividades, resultados, etc. (+22,26)

I5. Intervenir como mediador/a cuando hay contlictos entre el
profesor/a y sus alumnos/as. (+21,20)

32. Transmitir informacidn de reuniones con los padres: sus pre-
ocupaciones, deseos, protestas, etc.(+19,37}

16. Favorecer el buen clima y las relaciones entre profesores/as.
(+18.02)

39. Preocuparse por el logro de recursos, aparte de los que con-
cede la Administracion, (+15,82)

7. Indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a alumnos con
dificultades escolares, suspensos, etc. (+15,58)

11. Fomentar y estimular la realizacion de actividades culturales
y extraescolares. (+14,44)

6. Mostrar interés por la forma de evaluar que tiene cada profe-
sorfa. (+14,40)

4.5. Las dimensiones de las actividades de la direccion

Hemos comparado los grupos de actividades unos con otros en
las cuatro dimensiones que venimos trabajando, viendo semejanzas
y diferencias entre cémo lo aprecian los directores y cémo lo hacen
los profesores. Ahora pasamos a ver las posiciones en cada una de
las funciones dentro de los bloques en los que han sido agrupadas.

Los comentarios realizados con anterioridad muestran, aunque
de modo un tanto genérico y, en consecuencia, impreciso, el con-
junto de las valoraciones que los directores de nuestra muestra atri-
buyen a las actividades que se les han sugerido. Igualmente, en
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apartados anteriores se ha mostrado cémo dichas valoraciones vari-
an en relacién con cada una de las dimensiones propuestas. Todo
ello nos ha permitido, hasta el momento, tener una primera
aproximacién tanto al puesto de trubajo de los directores, caracteri-
zado por sus pricticas mds habituales, como a los modelos de direc-
cidn y de calidad de centros en los que parecen enmarcar tales pric-
ticas; asimismo, habrd podido apreciarse la contlictividad asociada
a las acrividades que, en una primera hipdtesis, podria entenderse
como la causa principal que explicaria que se rehuyera acometerlas
a pesar de haber declarado con anterioridad su pertinencia o relacion
con la calidad.

En la seccidn siguiente se procederd a presentar la ponderacidn
que reciben las actividades que forman parte de cada uno de los gru-
pos anteriormente comentados. Se trata en este caso de realizar una
aproximacion mds precisa que nos permita un diagndstico mds acer-
tado del pensamiento y la practica dominante entre nuestros direc-
tores. No pretendemos extraer un modelo preciso de lo que entien-
den directores y profesores afinando las opiniones sobre actividades
que hemos visto se encuentran en general bastante valoradas, aun-
que con diferencias importantes. El formato elegido para su repre-
sentacion grafica exime en la mayor parte de los casos de mayores
comentarios, no obstante lo cual, procuraremos enfatizar aquellos
aspectos que parezcan especialmente significativos.

Funciones de asesoramiento pedagdgico

El grifico nim, 24 muestra la ponderacién de cada una de las
variables relativas a las funciones de asesoramiento pedagdgico en
las dimensiones que hemos propuesto a valoracién de los directores.
Son funciones cuya practica estimada estd por debajo tanto de la
pertinencia al puesto de director que se les concede como de la
importancia- que se les atribuye en su relacién con el buen funcio-
namiento del centro. La actividad mds valorada es la necesidad de
indicar al profesor/a la necesidad de apoyar a alumnos con dificul-
tades escolares, suspensos, etc. La valorada como menos pertinente
es la actividad de dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura
o del drea que imparte el profesor, que seguramente se considera un
dmbito que perlencce a la responsabilidad individual de cada profe-
sor. Nétese de nuevo cdmo esa primera actividad de dar sugerencias
no solo es la considerada menos pertinente sino también la menos
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frecuente y la menos relacionada con la calidad del centro; no se la
considera sin embargo una actividad especialmente conflictiva, algo
menos de hecho que sugerir cambios en la metodologia para mejo-
rar la docencia.

GRAFICO 24
Valoracion, por parte de directores, de las actividades
de asesoramiento pedagdgico a los profesores
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El grifico ndm. 25 muestra esas mismas valoraciones en la
muestra de profesores. Destaca en €l la valoracidn de conflictividad
por encima de la pertinencia y de la relacién con la calidad en las
actividades de darles sugerencias tanto sobre los contenidos como
acerca de la metodologia, io que dejaria traslucir la reticencia de los
profesores a una intervencién en esos aspectos y la consideracion de
que tales funciones no forman tan decisivamente como otras la fun-

cidn de los directores.
En el grdfico nim. 26, se presentan las diferencia entre

directores y profesores en la valoracidén de pertinencia de las
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GRAFICO 25
Valoracidn, por parte de profesores, de las actividades
de asesoramiento pedagdgico a los profesores

300 g Perti
Ret-enlifiad
» =8+ Frecuenda
L 2% wedyede  Conllicijvidad
o
=
g //‘ \\
= 200 =
] =
"50 P I +: S A O TTTTTIarry - P e SRR NPTV RTT R RE TECELCELSTL LY SLEECLET]
100 : — * T t
3 g E 3 3 B
5 4 5 g B w
Ba -] a =
3 5 £ £ g 4
- : w o < -
< -

Actividades de asesoramiento

GRAFICO 26
Valoracién de pertinencia de las funciones pedagégicas
de asesoramiento en directores y profesores
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funciones pedagdgicas. L.a mayor distancia se produce en la
funcidn de interesarse por los procedimientos de evaluacion, la
sugerencia de apoyo a los alumnos con dificultades y las
sugerencias sobre el trato a dur a los alumnoes. En resumen, don-
de menos debe inmiscuirse el director es en una serie de terre-
no de mias peso en relacidén pedagdgica entre profesor y estu-
diantes.

Funciones de coordinacion

Como muestra el grafico 27, las actividades de coordinacidn
consideradas como mds pertinentes al puesto de direccidn son las
referidas a las actividades culturales y extraescolares y a la adap-
tacidn al centro de los nuevos alumnos; con muy poca diferencia
aparece también la referida a la coordinacién entre profesores. Se
consideran como menos pertinentes las relativas a las tareas de
los escolares y a los niveles de exigencia planteados por los dis-
tintos profesores. Antes de relacionar estas actividades con la
valoracién que merecen desde otras dimensiones scilalemos que
no deja de resultar paraddjico que se consideren escasamente per-
tinentes tareas y niveles y en cambio en el apartado anterior se
enfatice el rendimiento de los alumnos. La valoracién de la fre-
cuencia de la prictica, como en el caso anterior, sigue estando por
debajo de lo considerado pertinente o relativo a la calidad, salvo
en el caso curioso de las actividades culturales y extraescolares,
la frecuencia de cuya realizacién se declara mayor que su impor-
tancia en relacién a la calidad del centro, ;Cabe quiza interpre-
tarlo vinculado a la escasa conflictividad atribuida a esa activi-
dad, o mas bien a su elevado indice de pertinencia? De nuevo la
actividad considerada como mds conflictiva es la que tiene que
ver con la coordinacidn pedagdgica de las prdcticas de los profe-
sores, en particular lo referido a los niveles de exigencia por ellos
planteados.

La ponderacién de pertinencia de las funciones de coordina-
cion pedagdgica es bastante similar entre directores y profesores
(Grafico ndm. 29). Las actividades en las que los directores des-
tacan su ponderacién sobre los profesores son las de evitar que
los profesores sobrecarguen unos mas que otros de tareas para
casa y el procurar la exigencia de un nivel parecido a los
alumnos.
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GRAFICO 27
Valoracion de las actividades de coordinacidén por los directores
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GRAFICO 28
Valoracién de las actividades de coordinacién por los profesores
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GRAFICO 29
Valoracién de pertinencia de las funciones de coordinacién
¢n directores y profesores
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Facilitacion de clima social

Del grifico 30, que muestra la ponderacién de las actividades de
clima social cabe destacar sobre todo tres aspectos. El primero es
que vuelven a repetirse las valoraciones de frecuencia de la prictica
que hacen los directores por debajo de las de pertinencia y calidad
en todos los casos; la segunda que, también en todos los casos, todas
las actividades se valoran como de muy baja conflictividad salve la
referida a 1a mediacién en conflictos entre profesores y alumnos, La
tercera cuestién a destacar merece un comentario algo mds deteni-
do. Existe una correspondencia muy precisa en la valoracién de
cada una de las actividades en relacién a su pertinencia a la funcion
directiva y a su importancia como determinantes de la calidad del
centro. Pero hay que seflalar, ademads, las valoraciones tan altas que
reciben las actividades. Es decir: a) los directores aprecian que la
funcién de facilitar el clima social es muy pertinente al rol de direc-
¢ién; b) que facilitar el clima social estd muy relacionado con el
buen funcionamiento del centro; ¢) que facilitar el clima social
resulta escasamente conflictivo,
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GRAFICO 30
Valoracion de las actividades de facilitacién del clima social
por los directores
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GRAFICO 31

Valoracion de las actividades de facilitacion del clima social

por los profesores

Yoloraciones

=@ Pertienencia
&= Rel. Calidad
=8 Frecuencia

300 —— {.onﬂicuvifud
:&4’47"
250
q /é\n
200 \
w
150 s -\\"
" Saaal
100
Fl e : 5 ; . . .
z E g g E: £ g i
i ; z = s £ i =
& i Z 2 3 o g
] = = G = = ] o
= = E g = &

Actividades de clima social




LA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 217

En términos generales puede verse que una situacién parecida se
deduce de la representacién de las valoraciones que hacen los pro-
fesores de las funciones de facilitar el buen clima social (Grafico
niim. 31). _

Las funciones de facilitacion del clima social en Jos centros
son consideradas més pertinentes por los directores que por los
profesores (gréfico ndm. 32). La ponderacidn relativa de unos y
otros sigue coincidiendo a grandes rasgos. La actividad consi-
derada como menos pertinente de las sefialadas es la 17 (Ayudar
a los profesores en problemas de cardcter personal, si lo solici-
tan), que es ademds una en lu que mis difieren los directores
respecto de los profesores. La mayor discordancia se produce
en la valoracién de la pertinencia adjudicada a la actividad de
mantener frecuentes y fluidas relaciones con los padres, un
papel mucho mds asumido por los directores que por los profe-
sores,

GRAFICO 32
Valoracion de pertinencia de las funciones de facilitacion
del clima social en directores y profesores

AR A A AR RN N NN N NN 7
23. Particip. estu, cen. 281

21, Relacio. con padr. 384

LN S N T NN T W T T N TR0

% 20.Integrar alons. dife.

g SR TEEREEREEREEREERN

- 19.Reuniones estudi.

E >

©  18.Ayuda profesionsl S

E AN N N WA N AN AN 25'

A 17. Ayuda perso. pro. 334157

= r AR

<  16.Relacio. profesor. %

< rrenee
15 Mediar conflicies 5 ET

100 150 200 280 300

[3 Profesores B Directores




218 1. GIMENO SACRISTAN

Funciones de control

En el grafico nim. 33, que refleja las valoraciones que los
directores dan a las actividades de control, merece comentarse
algin aspecto en particular. Las actividades son valoradas como
escasamente problemidticas, aunque mas gue en otros ¢ases ante-
riores, y la frecuencia de su préctica sigue declarindose inferior a
su pertinencia e importancia para el buen funcionamiento del cen-
tro. Pero destaca sobremanera la consideracion que merece la per-
tinencia de una de las actividades, en concreto la referida al con-
trol sobre las faltas de asistencia de los alumnos, sobre todo
teniendo en cuenta que los directores declaran (y es el Gnico caso)
practicarlo con mayor frecuencia de lo que su escasa pertinencia
sugerirfa. Probablemente se trata de una de las actividades que la
costumbre ha ido configurando como de responsabilidad exclusi-
va de cada profesor/a. De ser asi, lo que la respuesta de los direc-
tores indica es la existencia de una clara delimitacién de las fun-
ciones cuya competencia o responsabilidad se entiende exclusiva
de los profesores, no por razones de compelencia profesional sino
exclusivamente por simple divisidn del trabajo. Ahora bien, si ese
es el caso, por qué no se utiliza el mismo criterio para distribuir
otro tipo de tareas que tampoco requieren una competencia espe-
cifica, descargando asi a los directores? En otro orden de cosas,
merece también destacarse que la actividad cuya prictica es de las
mds bajas de este grupo es la evaluacidn del centro, no obstante
reconocérsele una alta pertinencia, lo que probablemente indica
uno de los déficits de formacién de los directores y de prictica
real,

En el grifico 35 podemos observar cémo difieren en sus valo-
raciones directores y profesores en lo que nosotros hemos agrupa-
do bajo la categoria de actividades control, dando lugar a una cier-
ta vartedad de situaciones para cada una de las actividades. La
menos valorada por profesores y directores es la de ocuparse de
controlar las faltas de asistencia de los alumnos. Las actividades
en las que més desacuerdo se produce entre directores y profeso-
res son en las de desarrollar procedimientos de evaluacién de
centros, necesidad que légicamente es percibida como mds perti-
nente por los directores, y en el control que supone ir recordando
las tareas pendientes y el cumplimiento de los acuerdos toma-
dos.
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Valoracion de las actividades de control, segin profesores
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GRAFICO 35
Valoracién de pertinencia de las funciones de conirol
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Funciones de gestion

Las funciones de gestién, como ya sabemos, son unas de las con-
sideradas como mds pertinentes del puesto de director, tanto en las
valoraciones de los directores como en la de los profesores, tal
como puede apreciarse en los grificos nim. 36 y 37.

La valoracién por parte de los directores de las actividades que
se muestran en el grifico nim, 36 indica, en relacién con la perti-
nencia de las mismas, tres aspectos que se apartan de las considera-
ciones que con cardcter general hemos venido haciendo del resto de
grupos comentados. En primer lugar, la distancia en este grupo de
actividades entre la consideracién de pertinencia, relacién con el
buen funcionamiento y prictica y la calificacién de baja conflictivi-
dad que se les adjudica. Sin duda estamos en un terreno en el que
los papeles de los directores estin tal vez mis asumidos por todos
como exclusivos de su funcidén y no se producen conflictos internos
en su desarrollo.

En segundo lugar, la actividad sefialada como menos pertinente es
la relativa a la gestion ecomémica, siendo uno de los pocos casos en
el que los profesores la ponderan como mds pertinente que los direc-
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GRAFICO 36

Valoracidn de las actividades de gestién, segin directores

300

273

225

200

Indices

175

159

125

Eriinencia

ela. calidad

b Pecnenci

iy —-Enlictividad

/ﬁm
*]
R
>
]
T T
& I d = [
g : g B 2
£ E g @ =
b1 = B & £
g é K : E
= = o = <
=4 - b - -

Actividades de gestion

GRAFICO 37

Valoracion de las actividades de gestién, segin profesores
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GRAFICO 38
Valoracién de la pertinencia de las funciones de gestién
entre directores y profesores
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lores. Ello no es demasiado extraio por cuanto en los dltimos afios se
han incrementado las partidas asignadas a los centros, como también
los requisitos para su tramitacién y justificacién; teniendo en cuenta
que no se trata de un aspecto técnico sobre el cual tenga ningidn pro-
fesor, en principio, una formacién especifica o experiencia derivada
del desempefio de la profesion docente, no es de extrafiar que los
directores opinen que no es esa precisamente la actividad que resulta
mis pertinente a su condicién laboral. Por otro lado se trata de un
dmbito sobre el que una minima formacién permitiria mayor fluidez
en su funcionamiento; pero ese mismo es aplicable a cualguier otro
personal de administracién y/o servicios, quien podria del mismo
modo asumir la parte mecdnica de este aspecto de la gestidn.

A diferencia de la gestién econdmica, la preocupacién por la obten-
cién de recursos adicionales para el centro es la actividad que los dirce-
tores estiman como mas pertinente a su propio papel, incluso por encima
de su responsabilidad en el mantenimiento actualizado de la documenta-
cion del centro. No es ésta, sin embargo, una actividad gue se considere
de tanta importancia para el buen funcionamiento del centro como el res-
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to; indudablemente a los directores les preocupa més que existan sufi-
cientes recursos que la gestion de los econdmicos. No deja de resultar
curioso que la actividad consistente en preocuparse por ver las necesida-
des de los profesores en orden al mejor desarrollo de sus clases se valore
en menor medida que la de la mera obtencion de los recursos. ;Acaso
esta [6gica de [a acumulacidn frente a la de la adecuada distribucion y
us0 no tiene mas que ver con una ldgica organizativa productivista que
con la que debe presidir a una organizacion de servicio?

Ademids de la diferencia resaltada de ocuparse de la gestién
econdmica como mas valorada por los profesores, los directores
muestran Ja mayor sobrevaloracion respecto de los profesores en la’
actividad de preocuparse por el logro de recursos, aparte de los
que concede la Administracién,

Funciones de informacicn

El grupo de actividades de informacién merece pocos comenta-
rios mis alld de lo que se puede apreciar a primera vista en el grd-
fico ntim, 39. La conflictividad que se asocia a estas actividades es

GRAFICO 39

Valoracidon de las actividades de informacidn, segiin directores
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escasa salvo para la actividad consistente en transmitir la informa-
cidn de las reuniones con los padres, que es apenas un poco mayor,
y tantd su pertinencia como su relacién con el buen funcionamiento
del centro y la frecuencia de su prictica son muy altas, siendo la
actividad que en las tres dimensiones resulta menos valorada la rela-
tiva a la informacién y sugerencias de posibilidades de perfecciona-
miento del profesorado. A estas alturas ya no sorprende esa minus-
valoracién de las actividades referidas a los aspectos pedagégicos o
al profesorado, no obstante lo cual debe seguir destacandose.

La perspectiva que ofrecen las opiniones de los profesores es
pricticamente la misma como puede apreciarse en el grifico que
sigue (nim.40),

GRAFICO 40
Valoraci6n de las actividades de informacion, seglin profesores
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Funciones de representacion

En este grupo de funciones la dimension de conflictividad es la
menos valorada del conjunto por los directores (Gréafico 42), mante-
niéndose igualmente, en lineas generales, la tendencia a valorar la
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GRAFICO 41
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frecuencia de realizacién de las distintas actividades por debajo de
los valores asignados en orden de su pertinencia y calidad. El pro-
fundo valle que manifiesta el grifico estd marcado por la escasa va-
loracién recibida por la actividad de procurar la captacién de alum-
nos en todas las dimensiones (excluida la conflictividad). En el
sistema publico de ensefianza podria parecer que esta funcién no tie-
nen sentido y que el mismo hecho de plantearla supone partir de una
Gptica privatizadora del servicio piblico muy en consonancia con
alguna de las tendencias de descentralizacidn y autogobierno que en
los dltimos afios han afectado a algunos sistemas educativos
{(SMYTH, 1993).

Quizd la interpretacién predominante del item haya sido en tér-
minos clientelistas en relacién con esas tendencias que seflalamos;
lo cierto es que ocuparse de la captacidn de alomnos muestra una
concepcién del centro escolar como una organizacidn al servicio de
la comunidad en la que éste se encuentra ubicado y, en consecuen-
cia, indica una tendencia a considerar al centro que se dirige no
como una delegacién gubernamental de caricter administrativo, ni
como una agregacidén de intelectuales, sino como un espacio de
recreacion cultural a partir del reconocimiento de las pautas cultu-
rales ya existentes y predominantes en cada uno de los contextos en
los que los centros se encuentran emplazados. De igual modo, la
valoracidn, asimismo “a la baja” en relacién al resto, que recibe la
actividad de mantener relaciones con los Centros de Profesores
no supone en abseoluto paternalismo respecto al resto de profesores,
sino que trasluce la preocupacidn de quien dirige una institucién
académica por garantizar los mayores niveles de formacién y aclua-
lizacién docente de aquellos que la sirven.

En el grifico siguiente (ndm. 44) podrd apreciarse la total coin-
cidencia entre las valoraciones de los directores y las de los profe-
sores en este subgrupo de funciones de representacion

Del tratamiento separado de los datos de los directores, segln
pertenezcan a centros de Bachillerato, Formacién Profesional o
EGB, pueden extraerse algunas peculiaridades. La baja ponderacion
de pertinencia estimada al papel de director que obtiene la actividad
de “dar sugerencias sobre el contenido de la asignatura o del drea”
es mas baja todavia en el caso de los directores de Bachillerato. Lo
mismo ocurre con “el dar sugerencias sobre la metodologia...” v con
el “asesorar en la programacién”. En Bachillerato, por la tradicién
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GRAFICO 43
Valoracion de las actividades de representacion, segin profesores
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mds disciplinar (profesor especialista en asignaturas), por la mayor
especializacidn en los contenidos, o bien por el sentido de indepen-
dencia y libertad de citedra de los profesores, por el mayor presti-
gio histdricamente consolidado de este profesorado, puede existir un
clima menos propicio a la intervencién de los directores en esta
esfera, ya de por si mds entendida como responsabilidad individual
que colegiada. En definitiva, en el sistema educativo ser especialis-
ta y pertenecer a determinados cuerpos docentes con mds prestigio
da estatus; y a mds altas cotas de reconocimiento existen menos pro-
babilidades de control y de intervencién sobre quienes disponen de
esa valoracién.



CAPITULO V

DESAFiOS DE LA DIRECCION
DE CENTROS ESCOLARES

A lo largo de este epigrafe nos proponemos abordar algunas
cuestiones que consideramos especialmente relevantes sobre la
direccion, més por lo que tienen de proyeccién de futuro que de
explicacion de la situacién actual. En primer lugar sometemos a dis-
cusién la posible opcidn respecto al modelo de direccidn, pues aun-
que en la realidad parece que se funciona con uno, la legislacidn
instaura otro de cardcter mds personalista. Por otra parte, la implan-
tacién de la LOGSE requiere la reorganizacién de los centros y con
ella, el tipo v funciones atribuidas a la direccidén. Ahi estdn ya los
reglamentos orgédnicos de centros y una propuesta de medidas enca-
minadas a mejorar la calidad de la ensefianza, recientemente con-
creladas en el “Anteproyecto de Ley de la Participacién, la Evalua-
cién y el Gobierno de fos Centros Docentes™; en ambos documentos
se sugieren posibles lineas para superar lo que ya se califica como
“crisis de la direccidn”. En tercer lugar, nos ocupamos de una cues-
tion que parece decisiva en ese proceso de superacidén de la men-
cionada crisis, aunque adn no se sabe muy bien cémo abordar la for-
macién de quienes ejercen la direccién. Se sabe que hay que ofrecer
formacidén, pero luego no es tan claro ni el modelo ni los conteni-
dos, como tampoco es ficil encontrar una estrategia adecuada para
que los interesados puedan participar sin que el centro se paralice.
Hemos de ser conscientes, por otro lado, de que las opciones en
cuanto a estrategias de formacidn estin ligadas al modelo de acceso
al puesto de trabajo de alguna manera. Dada, pues, la relevancia de
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estos temas es por lo gque hablamos de desafios de la dircccidn, en
la medida que condicionardn el desarrollo futuro del modelo y fun-
¢ién de la direccién en los centros.

5.1. Modelo personal versus colegiado de direccion

Plantear la dicotomia entre un modelo colegiado y otro mds per-
sonal de ejercicio de la direccién de los centros conecta con dos
aspectos importantes, no independientes entre si del todo. Por un
lado, esta relacionado con el sisterna de acceso a la direccion; por
otro, sugiere dos formas de entender la direccién de las organiza-
ciones, retacionadas con dos tipos de cultura y con sendos modelos
politicos. Independientemente de cudl sea la formula de acceso, un
director puede asumir componentes de la cultura que dibuja cada
una de esos dos modelos; siendo elegido democréiticamente puede
después desarrollar un estilo mds ‘personalista” propio de una repre-
sentacién por delegacion en la que una vez asumida ésta se actda
independientemente de los representados; un directivo designado
desde fuera puede ejercer un liderazgo implicando a todos en [a
marcha de los asuntos escolares, ejerciendo la teoria de que sin
participacion en la empresa no hay motivacion de los trabajadores.
La dicotomia que planteamos tiene que ver, sobre todo con dos for-
mas bdsicas de entender el papel de los cargos directivos y de los
“dirigidos” en las organizaciones que recoge la tradicién de discu-
si6n sobre el funcionamiento de las mismas, la motivacién para cl
trabajo dentro de las cadenas de produccién y en los colectivos de
trabajo, la defensa de un estilo mds individualista o colegiado en la
docencia. :

Por modelo personal entendemos ese estilo de ejercer la direc-
cidn en el que es basicamente la figura del director la que toma las
iniciativas; un modelo que puede entenderse como mais eficaz y
directo, con una linea de actuacién mds clara, que se ejerce, por tan-
to, mis acorde a la posicidn jerdrquica con nitida definicién de fun-
ciones propia de las burocracias. Logicamente la defensa de esta
opcidn estd relacionada con sistemas de designacién de directivos,
pere su justificacidn y los valores en los que se asienta la opcion
residen en la filosofia social subyacente a los modelos de sociedad
y de funcionamiento de las organizaciones sociales que se defien-
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dan. El modelo es pertinente con la racionalidad burocritica, la
asuncidén de cuyos valores va mds alld del mecanismo de seleccidn
de directivos determinado.

Desde una perspectiva positivista weberiana la justificacién pri-
miliva de este modelo reside en la oportunidad de seleccionar a los
sujetos mds competentes en una cadena o en una organizacién con
competencias delimitadas y jerarquizadas para que pongan sus habi-
lidades y cualidades ai servicio de la eficacia de ta organizacién, sin
referencia a sistema de valores alguno que no sean los de la organi-
zacién misma, Es un modelo bisicamente enfrentado con el ideal
democritico, en tanto no pretende ni facilita la vertebracién a los
colectivos sociales, no valora la participacién de los individuos en
los asuntos de interés general, no considera la diversidad de valores
implicitos en los grupos humanos y pondera la potencial eficacia -
mejor dicho el control al servicio de un sentido particular de la mis-
ma- por encima de otros valores (RIZVI, 1989). El modelo como tal
es ideul, la burocracia perfecta no existe, las lineas de mando no son
perfectas, la eficucia deja mucho que desear en las organizaciones
que aparentemente disponen de una linea de mando clara, la con-
flictividad soterrada no es ajena a la falta de productividad. Quiza
este modelo personal sea el fruto, no la idea, en muchos casos de un
abandono generalizado de lus responsabilidades, que se cargan asi
sobre unos individuos especializados a los que se les deja a su suer-
te. El “liberado” encuentra la descarga de su angustia y también del
trabajo, el que acumula la responsabilidad se supone que tendrd
otras compensaciones por esas cargas.

El modelo colegiado hace referencia a4 una forma compartida de
tomar decisiones, mds participativa, que comparte iniciativas y res-
ponsabilidades en el ejercicio de la marcha colectiva en las organt-
zaciones escolares. El director que desarrolla el modelo colegiado se
supone que estimula la participacidn, corresponsabiliza a todos en
las decisiones, hace sentir el proyecto educativo como algo que per-
tenece a todos y trabaja, en definitiva, por un modelo social dife-
rente. La cultura de la colegialidad es una aspiracidn justificable en
relacion con un modelo de democracia y también de eficiencia, sélo
que ésta de otra forma entendida.

A partir de estos supuestos, hemos tratado de introducirnos en el
andlisis de los postulados que el colectivo de encuestados tiene asu-
midos respecto a esos dos modelos, asi como las virtualidades que
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les atribuyen a cada uno de ellos. Por €l momento en el que estamos
de desarrollo de la nueva ley, parece especialmente significativo
conocer las asunciones que sobre el particular manejan quienes ocu-
pan la direccién o tienen posibilidades de hacerlo. Este conoci-
miento puede facilitar tanto las decisiones de cambio en su configu-
racién como en la adopcion de algunas medidas correctoras que
cada vez parecen mds urgentes.

La muesira aparenta estar dividida en cuanto a si, en primer
fugar, el director ha de estar sometido a una normativa precisa regu-
ladora de las funciones que corresponden a su papel o si, por el con-
trario, deberia existir un amplio margen para gque cada director pon-
ga de manifiesto su personal forma de dirigir un centro educativo,
El 55,9% de la muestra considera que debe existir ese margen de
libertad, mientras que el 44,1% cree que debe existir una normativa
igual para todos. No se aprecian diferencias importantes a resaltar
segiin los tipos de centros.

La tabla nim. 40 refleja las posiciones globales de la muestra y
las de los directores de los distintos tipos de centros en cuanto a la
preferencia por los estilos o modelos de direccién personal o cole-
giado. Destaca la poca autoadscripcién al modelo personal, quizd
debido no sélo a la aceptacién de la férmula colegiada, coherente
con unos valores y unos precedimientos asumidos, sino puede estar
pesando ademds el efecto de presentar buena imagen en la res-
puesta.

TABLA 40

Las opciones ante los modelos de direccién segin directores

Tipo de centro (%)
BUP | EGB | FP | Total (%)

Modelos de direccidn

1. Estilo personal centrado

en el director 3 4,9 2,3 3,9
2. Estilo colegiado 66 62,5 | 69,7 64,3
3. Flexible 30,4 | 31 28,1 30,9
4. Indiferente 0 0,5 0 0,2
5. No tiene opinién formada 0,7 1,1 0 D,7
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La mayoria de la muestra manifiesta su preferencia por el estilo
colegiado, sin que aparezcan diferencias relacionadas con el género
de los directores, ni esa posicidn se vea muy afectada por pertene-
cer a un tipo u otro de ensefianza. Incluso en el caso de los directo-
res que han sido designados el estilo colegiado es mayoritariamente
asumido (61,15 frente al 67% de los directores elegidos), lo que vie-
ne a indicar que la forma de eleccién no se corresponde nitidamen-
te, tal como avanzabamos, con el tipo de cultura de direccidn de las
organizaciones que se acepta dirigir. La aceptacién de la colegiacién
puede verse también como una férmula de cobijo en un puesto que
es por naturaleza conflictive. En otros casos la opcién es una clara
toma de posicién ideoldgica ante la disyuntiva, y con parecida con-
tundencia se valora la viabilidad del modelo colegiado. Al menos
esto es lo que parece desprenderse de la intervencidn de una de las
directoras cuando se planted a discusién la dualidad de modelos.

E-R: Para mi e] problema esta en que la Administracion se opo-
ne totalmente al estilo de direccion colegiada, fomentando una
direccién muy personalizada y fragmentando tareas especificas para
la jefatura de estudios, para la secretaria y para la direccién. Los
planiean como compartimentos estancos y esto desanima mucho al
profesorado, porque no los estimula a participar en las tareas de ges-
tién, lo dejan todo en manos de los miembras del equipo y cuando
se esta en él, tienden a descargario casi todo sobre la direccién.

En lo que respecta a las opiniones de la muestra de profesores,
en esta cuestion no hay diferencias significativas, existe una asun-
cidn también mayoritaria del estilo colegiada, incluso algo superior
a la manifestada por la muestra de directores, tal como se pone en
evidencia en los datos recogidos en la tabla nam. 41.

Relacionado con los datos de las dos tablas precedentes, convie-
ne llamar la atencién sobre algunas otras cuestiones. Es muy signi-
ficativo que ante el tema que se les plantea ninguno de los colecti-
vos permanece “indiferente” o “no tiene opinién”. Se trata, pues, de
algo que les preocupa y sobre lo que tienen una posicion adoptada
mis o menos fundamentada. Lo cual remite al interés con el que el
tema de la direccidn se estd viviendo en estos momentos en los cen-
tros, circunstancia favorable para abordarlo frontalmente. Por otro
lado, llama la atencién la posicién que adoptan en torno a la ca-
tegoria tercera de las tablas, con mayor incidencia en la de directo-
res/as que en la del profesorado. Pero en cualquier caso significati-
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TABLA 41

Las opciones ante los modelos de direccién segin profesores

Tipo de centro (%)
BUP | EGB | FP | Total (%)

Modelos de direccién

1. Estilo personal centrado

en el director 1,6 4,2 1,3 2.5
2. Estilo colegiado 72 68,9 | 64,8 69,1
3. Flexible 23,7 | 252 | 33,7 26,6
4, Indiferente 0.8 0,8 0 0,6
5. No tiene opinién formada 1,6 0,8 0 0,9

va, puesto que consideran que la opcién por uno u otro modelo ha
de hacerse en funcién de cada cuaso, ha de adoptarse una posicién
flexible.

El hecho que esta categoria haya concitado mas adhesiones en la
muestra de directores que en la de profesores, puede estar indican-
do que en el primer colective estdn mas sensibilizados a la plurali-
dad de problemas a los que han de hacer frente y por tanto optan por
la flexibilidad en el modo de abordarlos. De algin modo esto es lo
que parece hay latiendo en el fondo de estas dos intervenciones en
el grupo de discusidn.

B-P: En algunas de las reuniones que tenemos los directores de
Medias ya nos hemos planteado el exigir una definicién de nuestro
papel que se aproxime, que s¢ adecie a la realidad en la que nos
desenvolvemos para que puedas trabajar con algo de tranquilidad.
Pero como esto no se da, unas veces nos toca actuar de represen-
tantes sindicales, otras como patrones y en otras como “santa
madre”, y siempre sin saber muy bien qué hacer. En estas condicio-
nes te sientes incdmodo, maltratado por todas partes, asi que como
para plantearse esas cosas que se dicen en la Reforma.

B-G: Estd claro que tenemos la sociedad que tenemos y la
Administracion que funciona como funciona, pero desde los equipos
directivos deberiamos reflexionar mucho mas sobre el papel a
desempeiiar, discutir incluso en el claustro los problemas del centro.
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GRAFICO 45
Cualidades atribuidas a los modelos de direccién

Demvccracia -
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Conflictivo
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Eficacia

0 10 20 30 40 50 60 0 20 90 100

1 Personal Los dos jgual B Colegiado

Yo me encuentro ahora con muchos compafieros que no sé preocu-
pan de nada ni por nada, sélo estdn esperando que suene el timbre,
Los niveles de discusién en las claustros son prdcticamente inexis-
tentes, y de los temas pedagdgicos nadie quiere ni oir hablar,

Una vez constatado que, en términos generales, una buena parte
de los encuestados -tanto de directores/as como del profesorado-
prefieren el estilo colegiado, conviene detenerse en el analisis de las
virtualidades que consideran tiene uno y otro estilo. Sobre este par-
ticular la tabla nim. 42 refleja las valoraciones que los directores
hacen de los dos modelos -personal y colegiado- respecto de las
dimensiones que se sefialan.

El modelo colegiado es el valorado como mas idoneo en todas
las dimensiones sefialadas: se le considera el mds eficaz, el que mas
satisface al profesorado, el mecnos conflictivo, el mis cdmodo de
ejercer, el que mds coherencia pedagdgica produce y el mas favora-
ble a profundizar en la democracia. Aungque respecto a la comodidad
y a la conflictividad las opiniones estd mds repartidas entre las
opciones sefialadas. No se aprecian, en general, diferencias impor-
tantes en estas opciones entre BUP, EGB y FP. El grifico num. 45
presenta de forma mads intuitiva las posiciones.
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El grifico precedente deja bien claro que segiin los directores/as
encuestados, el modelo personal es a la vez que el més cémodo tam-
bién el mds conflictivo. He ahi una importante paradoja cuyo subs-
trato habrd que rastrear en la cultura organizativa dominante, Se
entiende que es comodo porque el director/a, sin someterse al escru-
tinio de nadie, aunque pueda consualtar, adopta una resolucién que
obliga su cumplimiento; en este supuesto el conflicto se preduce,
sdlo que no le llega y si le llega no tiene que responder. Sin embar-
go, la democratizacion de las estrucluras légicamente no permite
dotuar de este modo, por lo que se han de utilizar estrategias distin-
tas para abordar el conflicto, entre las que el didlogo y la negocia-
cidn son fundamentales, en el transcurso de las cuales incluso pue-
de surgir la contestacién a la autoridad representada por la
direccién. De manera que cabria clarificar si el modelo colegiado es
mds conflictivo por la complejidad de los procedimientos que debe
desarrollar o porque no siempre sea posible “atar todos los cabos”
ante un problema. Pretensidn esta Ultima que séle puede ser pro-
ducto de una concepcién muy clisica y estitica de las organizacio-
nes escolares, cuando en realidad uno de sus elementos dinami-
zadores lo representan 1a confrontacidn de intereses, el conflicto que
se da dentro de ellas.

Respecto a la opinidn de los profesores sobre este particular,
siguen una tendencia muy semejante a la ya comentada en relacién
con los directores/as. Lo mds llamativo de la muestra del profesora-
do es su significada preferencia por la comodidad que parece deri-
varse del estilo personal. De modo que mientras los directores/as
sefialan en un 29.9% que el estilo personal “es mds cémodo de ejer-
cer”, son un 41% de profesores los que opinan lo mismo. No pode-
mos por menos de volver a Hamar la atencion sobre esta otra para-
doja, aunque hayamos de valorar positivamente su sinceridad, al
inclinarse por el modelo que menos les favorece.

Hemos pedido la evaluacién sobre lo apropiado que podria ser
uno y otro modelo para desempefiar diferente tipo de tareas en la
direccién de los centros. En este caso las opiniones son mucho mds
matizadas, dado que existe una mayor dispersion de respuestas, tal
como puede apreciarse en la tabla nim. 43. Mientras que el modelo
colegiado aparece muy frecuentemente valorado como posilivo para
coordinar la ensefianza, para organizar ¢l centro (espacios, horarios)
y para favorecer un buen clima personal, el modelo personal es
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mejor valorado que el colegiado para la gestidn y realizacién de
tareas burocréticas, as{ como para representar al centro. En las tare-
as esenciales, segin nuestro criterio, los directores siguen apostan-
do por el modelo de actuacidn colegiada. Con matices que pueden
carecer de significacidn alguna, las tendencias generales se mantie-
nen en los tres tipos de directores.

El grafico nim. 46 muestra la ordenacién a favor de uno u otro
modelo en las dimensiones seiialadas.

Para terminar este apartado queremos llamar la atencién sobre la
contradiccidn que puede estar subyaciendo en las respuestas aporta-
das a estas dos ultimas cuestiones. De algin modo las intervencio-
nes de cuatro directores/as en la sesion de discusién, nos pueden
aportar otros elementos de juicio para ver con mayor claridad la cir-
cunstancia apuntada.

GRATFICO 46
Funcionalidad de los modelos

Representacién
Provisifin rec.
Clima personal
Orga. espe. hora.
Contro! profeso.
Coordina. ense.

Gestién. Buro.

3 Personal El Los dos igual Colegiado

B-P: Los seminarios no funcionan de ninguna manera, las tuto-
rias son estrictamente administrativas, en un instituto medio como el
mio no encuentras suficientes tutores para todos los grupos, nadie
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quiere serlo. Lo peor es que no tienes capacidad para incidir de
algin modo y cambiar esta dindmica.

F-G: Estoy en un centro de FP que es imposible trabajar, tene-

mos 1.800 alumnos cuando el limite real no deberia pasar de los
1.000, asi que no tenemos mesas ni sillas porque muchos grupos
estdn con 45 y 47 alumnos. Ahora en nuestras aulas te puedes
encontrar alumnos que ni siquiera tienen 5° de EGB, otros han fra-
casado en 6° & 7° y otros con un buen expediente, y en estas condi-
ciones nos dicen que tenemos que aplicar el disefio y el proyecto
curricular, lo que demuestra que no saben dénde estdn. No logro
entenderlo y mucho menos cuando la Administracién nos dice que
hemos de contemplar las diferencias entre los alumnos del aula. (A
quién nos dedicamos, al que no sabe ni sumar o al que puede llevar
un ritmo normal?, ;cémo le pido apoyo al profesorado cuando nos
obligan a hacer cosas que no entendemos muy bien?.
., E-R: La Administracién piensa que el director tienen que actuar
como en la empresa privada, tiene que ir personalmente buscando
sillas, mesas y recursos. Da la impresién que una vez que se monta
el centro ya no se preocupa nadie de nada, le toca al director ir por
los despachos mendigando material o lo que necesite. A mi aghora
me estd tocando pedir los sustitutos de dos profesores enfermos,
cada maiiana me toca llamar para ver qué es lo que pasa con las
sustituciones solicitadas.

B-G: Hacer los horarios, por ejemplo, es una fuente de conflic-
tos impresionante, tienes que conjugar muchos intereses y ademaés
todos tus compafieros te piden horarios a su medida y, claro, como
no puedes satisfacer a casi nadie, se enfadan contigo, incluso algu-
nos te retiran el saludo.

De la grifica 44 se desprende que el modelo personal es mas
conflictive que el otro, ahora bien, ;dénde se localizan los conflic-
tos en los centros?. Como puede derivarse de las intervenciones
anteriores, fundamentalmente del control de los propios compaite-
ros/as, organizacién de horarios, provision de recursos, ete. Por ello,
para abordar estos temas prefieren el modelo colegiado, tal como
queda recogido en la grifica 45, es decir, parece que se proponen
abordar una situacidn conflictiva con una metodologia limitadora de
los roces. En este caso si que, tal como se apuntd mds arriba, los
encuestados optan por un procedimiento mas democratico pero
como estrategia que diluya responsabilidades vy con ello descargue
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de la direccién la enorme tensidn que con frecuencia ocasiona tomar
decisiones en los dmbitos indicados anteriormente,

Tampoco se entiende muy bien, que prefieran el modelo perso-
nal para abordar los temas de “gestién y tareas burocriticas”, pues-
to que en su quehacer cotidiano y ante la poca coordinacion de la
Administracién, encuentran en ese dmbito una importante fuente de
conflicto. Por lo que cabe pensar que acciones mds coordinadas, en
las que hubiera una mayor implicacidn colectiva podrian contribuir
en mayor medida a resolver el problema de fondo que si se hace de
forma individualizada. De lo contrario, da la impresion que se estd
aceptando el modelo y la dindmica impuesta por la Administracién,
sobre la que no ahorran criticas respecto a las formas y dinidmicas
de trabajo que les impone.

5.2. La direccion ante el desarrollo de 1a LOGSE.

La decisién que pueda tomarse respecto a la disyuntiva plantea-
da en el apartado anterior, deberia mantener algin tipo de coheren-
cia con las innovaciones que pretenden implantarse a partir de esta
reciente ley orginica. Es indudable que desde los equipos de direc-
cién, y en particular desde la direccion, se puede influir bastante en
su aplicacion en los centros. Sin embargo, per el modo como se ha
elaborado este texto legal y el sentido de algunas decisiones al
amparo del mismeo, resulta cada vez més evidente que las expectati-
vas se van reduciendo a medida que pasa el tiempo. Baste a modo
de muestra la siguiente transcripcién de una de las intervenciones
registradas en el grupo de discusion.

E-P: El desdnimo general de los maestros, para mi estd muy cla-
ro, todas cuantas reformas se han intentado aplicar en educacién han
sido a costa del maestro, Nunca se le ha incentivado ni su formacién
ni el trabajo extra que ha de hacer, entre otras cosas. Lo de nueva
ley es s6lo de nombre, porque nos atribuye mas competencias a la
hora de desarrollar desde dentro los programas, pero no tenemos
medios ni tiempo para hacer ese trabajo. Si el profesorado después
de sus clases y de las 5 6 6 horas de dedicacién al centre es cuando
ha de ocuparse del desarrollo de los programas, entonces el cansan-
cio le va a imposibilitar cumplir con las tareas que se derivan de
esta ley.
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Aunque no pretendemos dar mds valor que el de ser expresidn
del parecer de dos directores, no se pnede ignorar el sentido que estd
adoptando el estado de opinién generado en un colectivo, pequefio o
grande esto ahora no importa, de quienes habran de implicarse en el
desarrollo de lo establecido en la LOGSE. De ahi que a través del
cuestionario nos interesiaramos por profundizar en una serie de cues-
tiones relativas a como ese desarrollo podria afectar u la direccion.
En tal sentido apuntan los datos recogidos en la tabla ndm. 44, al
manifestar los directores su opinidn sobre el grado y dimension en
las que la aplicacidn de la LOGSE afectard a sus lareas.

Por lo pronto, tal como se desprende de la tabla precedente, la mayo-
ria de directores/as consideran que aumentaran sus tareas, en mayor gra-
do en los centros de BUP vy FP que en los de EGB. Incremento que,
apuntan se concentrard en la mayor cantidad de trabajo a realizar desde
la direccién y en segundo lugar aumentando su responsabilidad. Poco
mis de un tercio de los directores/as de la muestra estiman que por lo
que se refiere a su trabajo todo quedard mas o menos igual. Muy pocos,
en proporcion apenas significativa, consideran que el trabajo disminui-
rd. La consecuencia casi 16gica de esta percepciodn del futuro profesio-
nal, es que ante tal incremento disminuird la disponibilidad del profe-
sorado para presentarse a la direccidn del centro. Esta opinidn la
comparten mds de la mitad de quienes han contestado a la encuesta, en
cambio, algo mas de un tercio cree que esa disposicion seguird igual que
hasta ahora; o sea, escaseando los candidatos debe entenderse. De modo
que el futuro, tal como lo perciben los actuales directores/as, no es en
absoluto halagiiefio, por lo que cabe comenzar ya a pensar en alternati-
vas tendentes a afrontar una situacioén que se intuye como critica.

La opinién de los profesores/as en relacién con el mismo item
(Tabla nim. 45} es muy parecida a la vertida por los directores, por
lo que son aplicables los comentarios hechos con anterioridad. En
todo caso llama la atencién que en este colectivo parezca darse una
mayor dosis de escepticismo todavia, puesto que los mayores
porcentajes, aunque sea con escaso margen, se concentran en la opi-
nidén de que todo quedard igual, salvo en lo que se refiere al incre-
mento de trabajo. No se sabe el grado de informacién y conoci-
miento sobre la aplicacién de la LOGSE que uene este colectivo de
profesores/as, pero desde luego su actitud —por lo que se refiere al
incremento de trabajo— no cabe pensar que sea muy favorable, como
1lampoco parece ue sean excesivas sus expeclalivas.
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TABLA 46

Opinienes sobre aspectos relacionados con la autonomia
de centros, segiin directores

Opiniones sobre la autonomia Tipo de centro (%) (¥)
para el proyecto curricular RUP | EGB | FP Total (%
I. Es positiva pero no estén
preparados los profesores 27,3 | 224 | 27,1 25,1
2. Muy positiva y los profesores
estdan preparados 3.6 9,5 7.3 7

3. Dara lugar a desventaja
en los centros pliblicos sobre
los privados 7.5 6.8 5,2 6,7
4. Apareceran diferencias de
calidad entre los centros
piblicos de distintas zonas 22 17,9 26 21,1
5. Aumentardn las desigualdades
entre alumnos segtn el centro
al que vayan 194 | 12,9 | 12,5 15,1
6. Se producira confusién y
falta de claridad en lo que es

preciso hacer 15,8 | 14,5 16,1 15,3
7. Todo va a continuar méas o
menos como ahora 43 |16 5,7 9,7

(*) Todos los porcentajes de las distintas columnas expresan el peso relativo de cada
opcidn en funcidn del total de citaciones que han tenido €l conjunto de ellas. La pre-
gunta admitiu mds de una respuesta.

Tras este pronunciamiento general, hemos de centrarnos sobre
algunas de las cuestiones que con mayor énfasis se han resaltado de
esta reforma. Una de ellas es la relativa a la autonomia de los cen-
tros para disefiar sus propios proyecios educativos y curriculares, y
sobre este importante asunto se recogen en las tablas nims. 46 y 47
las opiniones de directores/as y profesorado.

Lo primero que [lama [a atencién es la remenda homogeneidad
observada las respuestas de los directores/as con independencia del
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TABLA 47

Opiniones sobre aspectos relacionados con la autonomia
de centros, segiin profesores

Opiniones sobre la autonomia Tipo de centro (%) (*} Total (%)
para el proyecte curricular BUP | EGE | FP ol L
1. Es positiva pero no estdn
preparados los profesores 28 22,9 | 30,3 26,7
2. Muy positiva v los profesores
estan preparados 6,5 | 15,1 9 10,2

3. Dard lugar a desventaja en
los centros piblicos sobre
los privados 7.4 5,2 3,7 5,7

4. Aparecerdn diferencias de
calidad entre los centros
publicos de distintas zonas 252 (22,3 | 234 237

5. Aumentaran las desigualdades
entre alumnos segin el centro
al que vayan 2477 | 18,2 | 25 224

6. Se producird confusion y falta
de claridad en lo que es preciso

hacer 79 | 14 7.5 10
7. Todo va a continuar mas o
menos como aghora 0 2 0.7 1

{*} Todos tos porcentajes de las distintas columnas expresan el peso relativo de cada
opcién en funcion del total de citaciones que han tenide el conjunto de ellas. La pre-
gunta admitia mis de una respuesta.

tipo de centro. Coinciden Ia mayoria y en una proporcién significa-
tiva en que esta iniciativa de la LOGSE es posiliva pero no estd
suficientemente preparado el profesorado para su desarrollo. Por
contra, la categoria que menos adhesiones suscita es la que alude a
que la iniciativa es muy interesante y el profesorado esta bien prepa-
rado. Se detecta, pues, un cierto estado de opinién poco esperanza-
do respecto a la viabilidad en sus centros de 1a autonomia. En esta
misma direccién apunta el que una proporcién significativa estime
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que la autonomia dard lugar a diferencias de calidad entre los cen-
tros de distintas zonas. Tendencia que se refuerza en alguna medida
con lo expresado en las categorias quinta y sexta, tal como puede
comprobarse en la tabla niim. 46. Sobre esta cuestién volveremos
mds adelante, porque la consideramos de especial relevancia, pero
antes veamos qué opinan al respecto los profesores/as.

El conjunto de la muestra de profesores. como puede cotejarse
en la tabla nim. 47, muestra un estado de opinidn muy semejante al
de sus directores. En todo caso resaltar que parecen estar algo mds
convencidos de la virtualidad de la autonomia puesto gque es una
proporcién insignificante la que considera que todo guedard como
hasta ahora, mientras que en el caso de los directores/as esa propor-
cién era algo mayor. Debe resaltarse el hecho de que casi una cuar-
ta parte del profesorado considere que ademads de las diferencias
entre los centros se producird discriminacidn entre los alumnos de
Jos distintos centros., S¢ muestran mds sensibles que sus directo-
resfas a esla posible consecuencia que la autonomia tendra sobre los
estudiantes,

Llama la atencién que tanto desde la direccién como desde los
claustros, se vea la autonomia como una posible fuente generadora
de diferencias y discriminacidn. Aunque es evidente que esto puede
llegar a suceder, habria que profundizar en los referentes politicos y
culturales con [os que estdn operando unos y otros, pues da la
impresion que actdan como limitadores de una de las mds impor-
tantes aportaciones de la LODE y la LOGSE. Esa tendencia hacia la
segregacién no tiene por qué ser consecuencia de la autonomfa, tam-
bién puede representar el espacio para que los centros, de acuerdo
con sus posibilidades y peculiaridad social y cultural del entorno,
adecden su oferla de ensefianza y formacién. Por otra parte, el mar-
co estructural de trabajo en los centros, viene definido por el siste-
ma escolar, de modo que ese aparente temor a la excesiva diferen-
ciaciéon e incluso segregacidn quedaria neutralizado. En suma, ¢l
conjunto de opiniones vertidas en este item apuntan la necesidad de
profundizar en el universo simbélico y estraiégico que la atribucién
de autonomia puede estar generando entre los equipos directivos y
el profesorado. ‘

El desarrollo de esa autonomia de proyecto educativo, requicre
otros apoyos, aparte de los propios conceptos y prejuicios. Asi que
se invitd a los directores/as a pronunciarse sobre si consideran que
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el funcionamiento del Consejo Escolar de sus centros, dada la capa-
citacién de sus miembros, por la experiencia que tiene y por su com-
posicion, estd en condiciones de abordar los retos que planteu la
LOGSE. Las respuestas oblenidas, en coherencia con las anleriores,
no muestran un panorama demasiado alentador, pues un 20,9% con-
sidera que “perfectamenie™, un 22,2% cree que no y un 57% piensa
que “para unas cosas si y para otras no”. La tendencia aqui refleja-
da se mantiene en los tres tipos de centros que constituyen la mues-
tra. Con este grado de desconfianza de la direccién hacia el princi-
pal soporte democratico para el desarrollo de la autonomia, resulta
realmente dificil imaginarse como se va a hacer, sobre quiénes va a
recaer la responsabilidad de tutelar Ja autonomia. No queremos pre-
cipitarnos en extraer conclusiones generales, pere el que mds de la
mitad de los directores/as considere que “para unos casos si y otros
no”, obliga a clarificar, en el desarrollo de esa autonomia, los espa-
cios susceptibles del debate politico de aquellos otros que pueden
ser objeto de decisién de los claustros u otras instancias mds técni-
cas. Pues de no proceder de esta manera, podria llevar a que ese
principio de la LOGSE quedara reducido a una cuestidn de especia-
listas, de expertos en el que la comunidad escolar no tuviera ocasion
mi lugar para mostrar su parecer.

Una de las aportaciones estructurales de la LOGSE, esta repre-
sentada por el incremento en dos afios de la escolarizacidn obligato-
ria (14-16). No entraremos agui a enjuiciar lo que esto significa,
pero si queremos saber qué es lo que piensan los directores/as sobre
la organizacidn de los centros que han de atender a este nuevo tra-
mo escolar. Pues bien, sus respuestas aparecen recogidas en la tabla
nidm. 48 que comentamos a continuacidn.

Los datos muestran un estado de opinién bastante polarizado,
con una mayoria apuntando a la apreciacién de que las cosas no
cambien mucho respecto a como estdn ahora. Pese al cambio de
estructura introducido por la LOGSE, mads de un tercio de directo-
res/as piensa que el 12-14 se quede en los centros de EGE actuales
y el 14-16 en los de bachillerato. Esa misma tendencia la apoya casi
un tercio de direclores, mayoritariamente de BUP y FP, al conside-
rar que la etapa 12-16 se imparta en los centros de bachillerato, muy
pocos piensan que debe ofrecerse en los de EGB. Lo llamativo es
que esta idea sea compartida por mas directores/as de FP que de
EGB, lo cual no es sino un cierto rechazo hacia esos “pedagogis-
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TABLA 48

Organizacion de centros para la prolongacion
de la escolaridad obligatoria

Opiniones sobre {a autonomia Tipo de centro (%) (*) Total

para el proyecto curricular BUP | EGB | FP otal (%
1. La etapa 12-16 en centros

de Bachillerato 39,2 | 23 37.6 31,6
2. La etapa 12-16 en centros

de EGB 39 7.1 82 6.6
3. Centros especificos para la

elapa 12-16 afios 20,8 | 27.3 18.8 22.7

4. Entre los 12-14 en centros
de EGB y el 14-16 en centros
de Bachillerato 36,1 | 42,6

-
Cn
)
"
[No]

mos” que aquéllos le atribuyen a la actual reforma, para lo cual es-
tAn mejor preparado los de primaria que ellos mismos. La otra pola-
ridad la representan el conjunto de directores/as que creen debe
impartirse esta etapa en centros especificos, probablemente porque
de este modo se podrd responder de forma mds adecuada a los
requerimientos especificos de dicha etapa.

Lo que parece 16gico, dada la escasez de recursos de todo tipo,
es que la situacidn futura y casi inmediata, lleve a que en un mismo
centro compartan el claustro antiguos profesores/as de BUP, FP y
EGB. Pues bien, ante esta situacién posible, se les invité a los direc-
tores/as a pronunciarse sobre la idoneidad de unos colectivos sobre
otros para acceder a la direccién. Las respuestas se recogen en la
tabla nam. 48, de la que sorprende el manifiesto consenso por cuan-
16 no es del todo coherente con las posiciones mantenidas en ilems
anteriores.

En efecto, se observa una considerable coincidencia en torno a
que cualquier miembro del claustro, con independencia de la etapa
de procedencia, puede acceder a la direccién; circunstancia que los
directores/as de FP ven mayoritariamente como posible, al igual que
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TABLA 49

Sobre quién debe recaer la responsabhilidad de la direccion

.Quién debe ser director Tipe de centro (%) (*) Total (%
en la etapa 12-16? BUP | EGB | FP
1. Cualquier tipo de profesor 60,8 | 76,9 | 84,5 72,4
2. Profesores de Bachillerato 242 2.3 8.3 11
3. Profesores de EGB 0 1,7 1,2 ]
4. En [2-14 de EGB; en 14-16
de Bachillerato 15 19,1 6 15,6

los de EGB, pero ante la que los de BUP se muestran algo mds remi-
sos. Otra proporcién de la muestra prefiere que la situacién no varie
demasiado y que los de hdsica dirijan los centros que imparten el
ciclo 12-14 vy los de bachillerato que se ocupen del 14-16. No obs-
tante la tendencia mayoritaria es la de respeto v consideracién hacia
las capacidades de los posibles colegas de claustro, con independen-
cia del nivel de procedencia. Lo que de entrada representa una garan-
tia para el buen funcionamiento de eso centros y la integracién de las
plantillas. De todos modos este deseo no resuelve el problema que
subyace a la polaridad detectada en la tabla 48, por lo que cabria
seguir indagando en las posibles barreras que pudieran impedir la
comunicacion fluida entre el profesorado de los distintos niveles.

Entramos asf en otra importante cuestién, tanto organizativa
como curricular, que los centros han de resolver como consecuencia
de la generalizacion de la LOGSE. Nos estamos refiriendo a la zona
de optatividad del curriculum, que alguien tendrd que decidir y con-
trolar en los centros. La posicion de los directores/as encuestado
aparece recogida en la tabla ndm. 50,

Todos los porcentajes de las distintas columnas expresan el peso
relativo de cada opcitn en funcidn del total de citaciones gue han
tenido el conjunto de ellas. La pregunta admitia mas de una res-
puesta.

La simetria en la respuestas no deja demasiado lugar a la duda,
la mayoria de los directores/as, con independencia del tipo de cen-
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TABLA 50

Instancia de decisién ¥ control de la optatividad

;Quién debe decidir Tipo de centro (%) (*)
la optatividad? Total (%
BUP | EGB | FP

1. Debe prescribirla la

Administracion 8.5 7.8 44 7.3
2. El claustro de cada centro 4472 | 52,7 | 47.4 48.3
3. El Consejo Escolar 22,3 1263 ) 21,9 23.8
4. El equipo directivo 2.7 2.1 4.4 2.8
5. Deben decidirla los padres 1.3 2 1.5 1.7
6. Establecerse segun las

preferencias de los

estudiantes 20,5 9.1 19 15.6
7. Otras 0.4 0 1.4 0.5

tro, comparten parecidas opiniones. La mayoria mds significativa es
partidaria de responsabilizar al claustro de la optatividad, es una
cuestion académica y por tanto la instancia que entiende de ello es
¢l profesorado. Lo cual parece correcto, siempre y cuando haya otra
instancia ajena que medie. que ejerza el arbitraje en situaciones que
deriven la optatividad hacia zonas no tan académicas y si del inte-
rés particular de algin profesor o seminario. En este sentido los
directores/as encuestados le atribuyen un cierto peso en eslos temas
al Consejo Escolar que, en efecto. podria actuar como tal. Resulta
significativo el poco margen que se le otorga a los estudiantes para
decidir la optatividad; los de EGB apenas les permiten entrar en este
asunto, mientras que sus colegas de las otras etapas les confieren
mayor participacién. Tal vez la diferencia evolutiva de los estudian-
tes de una y otra etapa, explique que los de bachillerato estén mds
abiertos a las sugerencias de los estudiantes que los de EGB: en
cualquier caso en tanto que afectados los alumnos deben poder
manifestar su opinién que, como en ef caso del claustro. habra que
matizar desde otras perspectivas menos interesadas.,

En estrecha relacion con la autonomia de los centros para dise-
fiar su proyecto educativo y definir el espacio de optatividad, estd e
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que los centros puedan elaborar sus propios materiales didécticos.
Maleriales que en buena medida deberfan contribuir a fundamentar
esa autonomia y hacer efectiva la diversificacion curricular, por lo
que consideramos oportuno conocer la opinién que sobre el particu-
lar tienen los directores/as. Los resultados muestran que un 39,3%
considera que si, pero sin garantias de calidad; un 12,9% considera
que se pueden realizar con garantias de calidad y casi la mitad {(un
47,9%), sencillamente piensa que no es posible. La contianza es
algo mayor en el caso de FP y el pesimismo en los directores/as de
EGB. Lu sobrecarga de tareas, la estructuracidn disciplinar o la fal-
ta de tiempo y recursos técnicos, parece que estdn orientando la
toma de posicion manifestada por los encuestados. Por otro lado, no
hemos de ignorar que las ofertas comerciales son cada vez mds
atractivas y variadas, de modo que siempre es posible encontrar algo
que se ajuste a las necesidades del centro, y si no es asi, tal como
nos decia un director de EGB, siempre tienes “tienes el recurso, si
hay ganas en el profesorado, de cortar y fotocopiar maseriales dis-
ponibles en el mercado para adecuarlo a las necesidades del ciclo™.



CAPITULO 6

LA FORMACION PARA EL EJERCICIO
DE LA DIRECCION ESCOLAR

Tanto el desafio planteado al final del apartado primero, como
las posiciones adoptadas a prop6sito del andlisis de las tareas, y los
dilemas que uno y otras manifiestan, conducen inevitablemente a
reflexionar sobre la formacion que cabria para dar respuestas ade-
cuadas a la nueva situacién, ahora apenas emergente. Las princi-
pales cuestiones en torno a la formacidn han venido plantedndose en
términos de oportunidad (antes/después del acceso al puesto), desti-
natarios {todos los profesores/sélo los nombrados) y las relativas a
los formatos (contenidos, pero, sobre todo, modelo -cursos extensos,
cursillos intensivos, periodo supervisado, en el centro, en la Univer-
sidad, a cargo de la Administracién, entre pares, asistencia en el
puesto de trabajo, etc-). Todo ello por no mencionar el asunto, estre-
chamente vinculado, de la seleccidn; pero que en nuestro sistema
educativo tiene ya un tratamiento politico que establece con toda
precision las condiciones,

En propiedad, seria necesario referirse a las peculiaridades de
cada sistema educativo para tratar de todas las cuestiones mencio-
nadas; las decisiones relativas al modelo de representatividad insti-
tucional, esto es, en nuestro caso, lo que hace al menos a la selec-
cién v nombramiento de los directores de las instituciones
educativas, es un asunto politico que se define desde los diferentes
poderes del Estado, cobrando, en dltimo extremo sancion legislativa
v particulares concreciones administrativas. Dado que ello resulta
imposible (y posiblemente fuera innecesario) en este contexto, nos
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remitimos a las investigaciones mds significativas realizadas al res-
pecto, al menos en lo que se refiere a los sistema educativos de los
paises mis desarrollados. De entre ellos, sefialemos como muy sig-
nificativos los estudios sobre programas y estrategias de formacién
de directores escolares recogidos en LEITHWOOD, RUTHER-
FORD y VAN DER VEGT (1987), referidos a Europa, Reino Uni-
do, Estados Unidos y Canad4, o los completos informes remitidos
por los paises miembros de la OCDE y participanies en el proyecto
International School Improvement Project (1.8.1.P.). HURST y
RODWELL (1986. Pig. 249) detectan cudles son los problemas para
la adecuada formacién de los directivos escolares en el tercer mun-
do cifrindolos en los siguientes: a) presupuestos inadecuados; b)
formadores con escasa formacidn; ¢) escasez de materiales de for-
macién apropiados; d) abandono de Ia investigacidn sobre necesida-
des ¢ impactos de la formacidn; e) falta de una politica nacional de
formacion coherente. Es interesante una reflexion acerca de en qué
medida en nuestro propio pafs no se reproducen algunos y cudles de
esos problemas; aunque probablemente el tltimo de los sefialados
subsuma al resto.

La referencia a nuestro pais no es retdrica, Precisamente en una
de las aportaciones al campo incorporadas al proyecto ISIP se des-
taca la especificidad del fenémeno por referencia a los diferentes
sistemas y hasta tradiciones educativas cuando se sefala que “con-
vertirse en director es un proceso de socializacidn compleja y de
aclimatacién en el seno del sistema administrativo de la educacion
en una sociedad especifica” (GIELEN, 1987. Pdg. 138). Comienza
de este modo a mostrarse que la formacién de directores tiene un
componente que exige un tratamiento diferencial, siquiera sea por la
razon expuesta. Pero, ademds, existe otra dimension que suele pasar
desapercibida, razén por la que, quizd, sea muy escasa la investiga-
cién sobre la misma; se trata de la relativa a las razones, criterios o
procedimientos que explican o son esgrimidos para dar cuenta de la
sucesion en el puesto de direccidn y de las considerables implica-
ciones que ello tiene en la dindmica de los centros escolares, en la
comunidad educativa y en los efectos sobre lo educativo. En rela-
cién a ello el mismo autor, indica que:

“(la sucesién) naturalmente hace que surjan incertidumbres. La
substitucidn de los directores es un elemento disruptive porque cam-
bia las lineas de comunicacién, realinea las relaciones de poder,
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afecta a la toma de decisiones y generalmente perturba el equilibrio
de las actividades normales. Puede conducir a la inestabilidad, la
cual, a su vez, influye en los procesos organizativos y en las actua-
ciones” (Pdg. 139).

Probablemente la frecuencia de las sustituciones en los puestos
directivos, junto a la falta de una politica de formacion, ademas de
la apatia u oposicién frontal por parte de los docentes para vincu-
larse a puestos y responsabilidades de direccidn, constituyen, como
va es sabido, los principales aspectos que se nuciean, en el presente
¥ en nuestro pais, en torno al que ya ha venido en llamarse “proble-
ma” de la direccién escolar,

Pero, una vez hecha la llamada de atencion acerca de la necesi-
dad de contextualizar el asunto, no podemos por menos que volver
la vista en torno al reconocer que, bajo cualguiera de los supuestos
y modalidades con las que se aborda internacionalmente el tema de
la formacidn de ios directores, se sobreentiende que la formacion
tiene por objeto dar respuestas profesionales a los problemas espe-
cificos de cada situacién. Y ello conduce a dos tipos de respuesta
cuya frecuencia es absoluta: a) tales problemas especificos pueden
concentrarse en categorias de situaciones que permitan homogenei-
zar los tratamientos formativos; b) la especificidad de los problemas
requiere que la formacién no pueda desligarse de cada momento y
situacién. La primera de las respuestas, ademds, dependerd de que
se entienda la direccién como un fenémeno organizativo, con lo cual
los componentes de la formacién se derivarian de la propia natura-
leza de las organizaciones; o bien que se enfatice el elemento dife-
rencial de las organizaciones escolares, lo que significaria asociar la
formacion al estudio de esas caracteristicas diferenciales. Cualquie-
ra de estos dos casos permite establecer estindares formativos, a
diferencia de la respuesta segunda, que exige un tratamiento mas
imaginativo. Las cuestiones sefialadas con anterioridad, relativas a
la oportunidad, destinatario y formatos, variardn igualmente segin
sea la posicidn que se adopte ante la caracterizacién general del
fendmeno organizativo y directive. Pero cabe preguniarse si, en
cualquiera de los casos, tales respuestas implican siempre el recur-
s0 a un cuerpo de conocimientos tedricos y, de ser asi, cudles seri-
an estos.

Los partidarios de la primera de las respuestas han seguido la
tendencia de asimilar la formacidn de los directivos escolares a los
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empresariaies, modelo éste que ha llegado a institucionalizarse en
algin pafs, como Francia. El supuesto que avala esta opcion es la
consideracion de las semejanzas entre cualquier tipo de organiza-
c¢i6én y, en particular, entre las productivistas y las escolares. El-
supuesto de la universalidad de las formas organizativas, adoptado
implicitamente en gran parte de los trabajos elaborados sobre orga-
nizacién escolar, conduce, por extensién, a considerar que los roles
bdsicos de los directivos gozan de la misma propiedad de universa-
lidad y ello, como sefiala AL-KHALIFA (1986) es lo que ha posibi-
litado y posibilita la construccién de programas estandarizados para
cualquier situacion directiva, pero asociados a cada uno de esos
roles. Ahora bien, al decir de BAILEY (1986):

no existe, incluso en cl seno del management industrial, una pau-
ta universal de formacién, Consecucntemente, la analogia simplista
y la tmportacion global de modelos desde una situacién de gestion a
otra no es una opcién seria. (Pdg. 216).

En el mismo sentido se pronuncia un investigador tan poco sos-
pechose como MINTZBERG (1991), tras haber dedicado la parte
mayor y mds productiva de su vida profesional al estudio sobre la
direccién y a la formacion de directivos. Uno de los argumentos uti-
lizados para descalificar la asimilacién de los procedimientos es que
la mayor parte de los programas de formacion se basan en el mode-
lo implicito del “déficit técnico™, al que se opone frontalmente el
modelo de aprendizaje experiencial que preside la formacién en
contextos educativos y que debe aplicarse también a este caso pues-
to que: “los programas de formacion no deben verse aisladamente,
$ino como una parte integral de un servicio educativo en desarroilo”™
(BAILEY, 1986. Pag. 224).

La contextualizacién del fendmeno en el sistema organizalivo
escolar es de la mayor relevancia, como se desprende del estudio de
COULSON (1990}, porque de la comprensién adecuada de esa
dimensi6én se derivan importantes implicaciones para la formacidn
de los directores escolares. Cuabria destacar en primer lugar, como
una de las respuestas formativas a adoptar con cierta urgencia, y no
sdlo destinada a los directores escolares ya en ejercicio, la de pro-
porcionarles lo que el autor denomina “seguridad ontolégica™, que
puede traducirse en términos de desarrollar e incrementar su capaci-
dad de funcionar satisfactoriamente en un contexto organizativo
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que, como ¢s el caso del escolar, se encuentra sometido a perpetua
incertidumbre y ambigiiedad. Para ello es fundamental considerar
que, como sefiala el autor en otro de sus escritos, lo mejor de la
direccion no se basa en el aprendizaje de un rol (habilidades, reglas
y procedimientos) sino en la persona y la calidad de sus relaciones
con los otros. Es decir, que las estrategias ¢ incluso los contenidos
de la formacidén de directores no pueden ser ajenos a las concepcio-
nes de la direccidn escolar en si misma. Si ésta no puede definirse
como un rol estandarizado a aplicar en organizaciones gue no repre-
sentan un universo de objetos idénticos , tampoco la formacidn
podri dejar de entenderse como estrategfas para actuar en situacio-
nes diversas y cambiantes. La actuacién de los directores no es una
técnica de aplicacién indistinta a cualquier caso apoyada en hipoté-
ticas competecias y saberes claramente precisables; mds bien, como
ocurre con los profesores, la actuacion profesional de direccion de
centros educativos, como afirman los anglosajones, es un craft, un
oficio a explicitarse y expresarse singularmente en cada tipo de
situacion prictica que implica conocimientos generales, habilidades
basicas y capacidad para emplear unos y otras en cada momento
{BLUMBERG, 1994). En consecuencia, la formacion debe evitar las
prescripciones normativas acerca de como hacer las cosas, centrdn-
dose, por el contrario en la plena utilizacién de los talentos indivi-
duales y las cualidades personales de todas las personas de la orga-
nizacion:

Para que tengan éxito, las necesidades de fermacion tienen gue
integrarsc cn una estrategia global de desarrollo para la profesién de
la ensefianza como un todo, con programas apropiados disponibles
para todo el personal, en los diferentes estadios de su carrera y nive-
les de antigiiedad. (COULSON, 1987. Pag. 17).

En coherencia con ello, sugiere que la formacidn, y no sélo la
orientada a los directores, sino a todos aquellos que pueden y habrn
de ocupar diferentes posiciones en las escuelas, deberia preceder a
su nombramiento para ocupar dichos puestos, preparando a todos
los profesionales para el desempefio de todas las tareas; lo que no
significa que deban abandonarse acciones de soporte y desarrollo
tras la promocién (COULSON, 1987, Pag. 18). El mismo autor des-
cubre en otro trabajo (COULSON, 1988) cdmo los cursos tradicio-
nales tienden a promover la ortodoxia frente a la variedad de apro-
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ximaciones, mostrando asi que persiste la asuncion implicita segtin
la cual los directores deben ajustarse a un rol (tomando el liderazgo
transaccional como modelo); pero, bajo tal supuesto, los participan-
tes quedan definidos como receptores, convirtiéndose en los objetos
y no los sujetos del esfuerzo; de igual manera las estrategias, politi-
cas vy practicas, acaban discutiéndose con independencia de las per-
sonas implicadas. De ahi que el tipo de formacién que se hace mds
necesaria sea la que pone el “énfasis en el escrutinio critico de los
valores que apuntalan las pricticas actuales de direccion” (COUL-
SON, 1987. Pig. 27), centrandose en el desarrollo personal mds que
en el entrenamiento en roles uniformes preestablecidos y en la
socializacién en pautas estandarizadas de trabajo. Se trata, como el
propio autor sefala, de ir progresivamente y a través de la propia
formacidn debilitando la imagen omnisciente del director; de ahi
que sean cuatro los aspectos principales que a su juicio, deben ser
atendidos en la formacion: conceptual, profesional, personal v con-
textual, destacando de modo muy especial como foco de todos ellos
la competencia curricular.

Una posicidén semejante manifestaba GRAY (1982) hace mads de
una década cuando se pronunciaba, textualmente, en log siguientes
términos;

si ensefiamos a los directivos las teorias sobre la gestion que otros
han desarrollado, estarcmos conduciéndonos paraddjicamente (...) si
formamos para la gestién debemos ensefiar no a aprender y recordar
lo que ofros han pensado, sino a pensar y decidir por si mismos.
{Pig. 8).

1 menos que podamos examinar criticamente el sistema educativo
al cual pertenecemos, nunca iremos mds alld de una teoria de la
organizacion educativa. (Pag. 9).

Ello le llevaba a reivindicar esta misma preparacién orientada a
la adecuada comprension de las organizaciones escolares:

para comprender con propiedad las organizaciones educativas es
necesario comprender el significado de conceptos filoséficos mayo-
res como autoridad, libertad, democracia y autonomia; de otro modo
no tenemos contexto en que emplazar la teorfa, (Pdg. 11).

Todas estas ideas permiten dar respuesta adecuada a las princi-
pales categorfas de tareas de los directores, apuntadas en el aparta-
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do anterior de este mismo trabajo, como se muestra en la siguiente
afirmacion de SOUTHWORTH (1988):

la clase de cursos de direccién que los directores {escolares) nece-
sitan no son tanto de teorfa de sistemas, racionalidad instrumental vy
produccidn industrial, como de conocimientos v conciencia del
curriculum, comprensidn social y habilidades interpersonales.

debe estar mds preparado para hacer juicios complejos, sintéticos,
del tipo de los necesitados en ética, politica o diplomacia, y no de
aquellos necesitados en ingenieria o economia. (Pag. 553).

No parece, tampoco, ser otra la idea de HOYLE (1986) cuando
yendo mas alld de las cuestiones generales o particulares, desplaza
el tradicional problema de los contenidos y formatos al ambito de
los destinatarios, proponiendo enfatizar la formacién de las perso-
nas.

No deberfamos asumir que la mayor tarea implicada en la forma-
cién de directivos sea la de transmitir habilidades de negocios e
incluso fas habilidades de dirigir y motivar 4 la gente. Es importan-
le que la formacion en direccién provea un amplio campo para [a
reflexidén y discusidn sobre cuestiones educativas. (...) “La forma-
cién deberia enfocarse en disponer a los directares para que sean
conscientes de sus necesidades y problemas. (Pag. 22).

Partiendo de tales principios, este autor propone que las estrate-
gias de formacién se diversifiquen, poniéndolas a cargo de institu-
ciones centrales y/o regionales de investigacién, desarrollo y forma-
cién, a la vez que se definan en forma mixta, teniendo lugar en el
centro de trabajo y fuera del mismo. La formacion en el puesto de
trabajo, en coherencia con las propuestas de colegialidad planteadas
en otro lugar de este informe, debe concebirse como parte de un
proceso mas amplio de desarrollo colectivo de todo el personal
ligdndolo al desarrollo organizativo y curricular. En consecuencia,
debe estar relacionada directamente con los problemas sustantivos
que alli se enfrentan. La formacién fuera del lugar de trabajo ha de
organizarse para asegurar la méxima interaccién con los colegas
profesionales en actividades de solucién de problemas y, en algunos
casos, implicando equipos de profesionales préximos vinculados a
tareas directivas. También SCHON (1986, Pdg. 41) coincide con las
propuestas de MINTZBERG (1991) respecto al aprendizaje de la
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direcciéon no mediante el recurso al estudio de teorias, técnicus o
habilidades, sino a través del andlisis de las practicas, cuididndose de
seialar que, si bien los directores deben formarse mediante 14 refle-
xi6n en la accidn, el propio sisiema organizativo puede promover o
inhibir las posibilidades de esa reflexién.

Quizd se lea mayor concrecidn en las palabras de WATSON
(1982) cuando, desde principios semejantes, indica que:

(...) e! académico tiene que proveer al prictico ne con modelos
tedricos vy globales, ni con tipologias; sino en el desarrollo de habi-
lidades diagndsticas para identificar los elementos mas significativos
en el seno de la sitnacién que enfrenta; comprensién del rango de las
posibles estrategias; habilidad para asociar las estrategias a los ele-
mentos emergentes de cada sitvacién, de mado que puedan adoptar-
se las estrategius mds apropiadas; habilidades de planificacion ope-
rativa y ejecucion {incluyendo el seguimiento y control). (Pdg. 17).

En definitiva, las diferentes perspectivas mostradas, enfrenta-
das todas ellas al modelo tecnolégico dominante, permiten sentar
las bases para una propuesta alternativa de formacién que se cen-
trarfa en:

a) la adecuada comprensién del fendmeno escolar organizativo,

b} por medio del debate de los grandes conceptos filosdficos y
sociologicos,

¢} ligados a las situaciones concretas y a los problemas especifi-
cos que emergen de las circunstancias particulares en que se desem-
pefia el puesto y

d) todo ello teniendo como foco la expresion de las demandas de
la comunidad hacia la instilucién educativa y las respuestas a las
mismas vertebradas a través del curriculum.

La conveniencia de entender la formacidn de directores como un
reto al desarrollo personal, centrando los esfuerzos en la potencia-
cioén de capacidades complejas para intervenir con flexibilidad en
situaciones muy diversas y cambiantes, no se contrapone a la nece-
sidad de que esa formacidn sea, a su vez, desarrollada en estrecha
relacidn con la realidad de cada sistema educativo, sino que es mds
bien una necesidad. Una metodologia que puede resolver esus dos
demandas puede ser la de desarrollar experiencias formativas “de
campo”, extrapolando la validez de los enfoques y supuestos a los
que deberia ajustarse esta orientacidn de la formacién de docentes y



LLA DIRECCION DE CENTROS: ANALISIS DE TAREAS 261

de personal relacionado con la administracién educativa a los direc-
tores escolares, tal como proponen EVERS y GALLAGHER (1994,
pags. 77 y ss.).

La filosofia basica de este enfoque metodolégico se apoya en el
aprendizaje a través de la accion guiada, que en este caso serfa la
intervencion en la misma institucion escolar. La potencialidad de los
programas apoyados en esta orientacidn se fundamenta en la cone-
Xi6n entre conocimiento y prictica propiciado por el “realismo” que
representa la intervencién educativa en la realidad tal como ésta se
desarrolla, bien en situaciones normales, pero mejor adn si esos pro-
cesos se experimentan dentro de programas de innovacion y de
reforma del funcionamiento de los centros educativos.

Los principios a los que deberian ajustarse las experiencias
metodologicas de campo son los siguientes (EVERS y GALLAG-
HER (1994, pags. 86 y ss.)

- Entender a los directores como profesionales que solucionan
problemas en contextos singulares, aplicando a la situacién determi-
nados conocimientos, habilidades y valores.

— El desarrollo profesional debe ser sostenide desde la forma-
cidn tedrica hasta la prictica, conectando ¢l proceso formativo con
la actuacion independiente en las situaciones normales de trabajo en
las que seré preciso seguir desarrollando la reflexién sobre la propia
prictica,

— En la experiencia de formacién, el profesicnal es orientado por
dos tipos de conocimiento: el que se genera y se prueba en la expe-
riencia personal y el generado y experimentado por otros colegas.

— La experiencia formativa de campo tiene que proporcionar la
oportunidad de “aprender actuando™.

— En el desarrollo profesional de los directores la experiencia
planificada de campo es un esfuerzo de colaboracidn entre los estu-
diantes, el profesional en pricticas y los formadores.

— El aprendizaje en la accidn se estimula gracias a la reflexion
con otros que estén en la misma situacién.

— La evaluacidn tiene que ser un elemento bisico de reflexion
critica para proporcionar la direccién adecuada a la experiencia de
formacion.

No creemos que en ese caso, al discutir la formacién de directo-
res, nos debamos salir, como podemaos ir comprobando, de las pau-
tas hoy mantenidas en lo que respecta a la formacion de profesores.
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Los mismos esquemas que justifican hoy los modelos de formacién
centrados en la préctica, asentados en un modelo de relacidn teoria-
prictica, apoyados en la decodificacién de situaciones reales, para
lo cual es 4ti] contar con todo el bagaje de investigacién, son aplica-
bles a la formacién de directores. Sélo que en este caso hay que
contemplar la especifica funcion que estin llamados a desarrollar, el
contexto en el que se desenvuelven y las posibilidades técnicas de
establecer estrategias posibles de formacidén con la provisién de los
recursos adecuados.

La revisién de recientes investigaciones realizadas sobre el tema
en los EE.UU., bajo 1a forma de tesis doctorales (GAGNE, 1989;
MACDONALD, 1986; BECK, 1986, POKORNY, 1985), no hace
sino confirmar que la formacidn inicial tiene poca incidencia en la
mejora de las tareas. Por consiguiente todas ellas enfatizan la for-
macidn en en el campo como la via para el desarrollo profesional de
los directores, al que asocian los factores siguientes: 1- reconoci-
miento profesional; 2- participacién voluntaria en los programas de
formucion; 3- formacidn en condiciones protegidas de interrupcio-
nes y de la atencién a las responsabilidades inmediatas; 4- maxima
diversidad de las actividades utilizadas para la formacidn; 5- pro-
gramas centrados no en contenidos tedricos, sino en los problemas
definidos como tales por los propios directores; 6- pluralidad de for-
matos (UNTKEL, 1985 Pdg. 26).

Los procedimientos de formacién de los directores en gjercicio
més extendidos son bisicamente tres; se trata del “peer coaching”
(POGRUND, 1989}, que traduciremos por formacidn entre iguales,
el “internship” (AMATO, 1988) o formacién mediante residencia, vy
los “Principal Centres”™ (GLICK, 1985; HAMMOND, 1989), o Cen-
tros de Directores. No son, sin embargo, estrategias excluyentes,
puesto que cada una de ellas, en el orden en que las hemos mencio-
nado, se puede integrar en las siguientes; en consecuencia, los Cen-
tros de Directores suponen la modalidad mds integradora. En este
caso los propios direclores son los que definen no sélo los conten-
dios de la formacidén, sino, asimismo, su oportunidad y formato,
asumiendo el principio ya mencionadoe segon el cual los problemas
implicados en la practica de la direccidn son aquellos que emergen
como tales problemas de la prictica cotidiana.

En relacién con la conveniencia de acudir a vna pluralidad tanto
de actividades como de formatos, la investigacion de DE FERRAN-
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Tl (1989), consistente en un estudio comparativo de Centros de
Directores, clasifica los diferentes tipos de actividades y formatos
empleados por éstos en los siguientes: A) realizados entre directores
interactuando con otros directores: formacion entre iguales, “coa-
ching” (entrenamiento puntual en resolucion de problemas), perio-
dos sabiticos; B) realizados entre grupos heterogéneos: programas
“sostenidos”, seminarios y grupos de trabajo; grupos de discusidn;
C) enfocados a individuos: programas desde empresas, residencias
breves, practicas en visitas; D) otros: métodos de casos, asistencia
técnica, enriquecimiento en humanidades, tests de autovaloracin,
habilidades exptresivas (oral y escrita), mesas redondas, programas
de “vuelta a la naturaleza™.

A su vez, ENGEL (1989), en un anilisis de los contenidos y
métodos de instruccidn de las instituciones dedicadas a la formacion
de directivos destaca los mas demandados por éstos sefialando que,
en cuanto a contenidos genéricos, vendrian referidos a las habilida-
des de comunciacién escrila; los contenidos especificos se centrari-
an en aquéllos de caricter técnico y aplicativo; los métodos en lec-
turas y discusiones posteriores. Estas demandas expresadas
coinciden con lo sefialado por la investigacion de SCHEWE (1987)
cuando demuestra que el foco principal del interés de los directores
coincide con sus prioridades mds inmediatas y con la imagen pro-
yectada en los otros -e introyectada- segiin la cual se identifican mas
como gestores que como lideres educativos (Pdag. 11). Tales conclu-
siones no son distintas, como puede verse, de aquéllas a las que nos
ha conducido nuestra propia investigacién.

Diferentes son las habilidades genéricas detectadas por la
National Asotiation of Secondary School Principals (NASSP),
probablemente la asociacion protfesional de directores mds presti-
giosa de los EE.UU. El estudio que dio lugar a su enunciado se
realizd en 1985 adoptiandose sus conclusiones en afios sucesivos
en Australia, Canada, Paises Bajos, Suecia y Reino Unido (ESP,
1993: 16). Fue precisamentes este dltimo pais quien propuso su
agrupacién en las siguientes categorias: A) competencias admi-
nistrativas: andlisis de problemas, juicio (evaluacién eritica y
toma de decisiones), habilidad organizativa, decisién en las actua-
ciones; B) competencias interpersonales: liderazgo, conciencia de
las necesidades de los otros, tolerancia al stress; C) competencias
comunicativas: comunicacién oral y escrita; D) competencias de
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“amplitud” personal: amplio rango de intereses, motivacion per-
sonal, valores educativos (p. 45). Sobre una reciente revision de
las anteriores, el Educational Assessment Centre (EAC), en el afio
1992, ha propuesto afiadir las siguientes nuevas competencias a
desarrollar en un grupo que incluya la solucién creativa de pro-
blemas: 1- el pensamiento divergente, ser emprendedor y asumir
riesgos; 2- desarrollo de la conciencia del yo, los otros y la insti-
tucién; 3- liderazgo pedagdgico: comprensién y experiencia de
los procesos de ensefianza-aprendizaje; habilidad para evaluar los
logros de las clases en relacién con profesores -objetivos- y alum-
nos -resultados-; habilidad para trabajar conjuntamente con profe-
sores y estudiantes; 4- gestién de los limites o conciencia extra-
organizativa: concimiento del cambio de las situaciones externas
a la escuela; acciones basadas en la conciencia de su impacto
sobre el contexto social y gubernamental; experiencia en gestidn
de conflictos (p. 51)

6.1. Necesidad de formacion de los/as directores/as

Al lado de las precedentes consideraciones es importante pulsar
la opinidn de los mismos directores sobre estos temas para ver como
estan asumidos por quienes desempeifan la funcion de directores de
centros escolares.

Es indudable que aparte de las cualidades personales se requiere
un cierto entrenamiento y un conjunto de destrezas técnicas para
afrontar con solvencia las tareas derivadas de la direccién de los
centros. Pero una vez hecho este reconocimiento, la concrecion del
mismo, como ya se ha dicho, plantea numerosos problemas, unos
relacionados con el sistema de acceso a la direccidn, otros con el
tipo de formacidn que se ha de ofrecer, si ésta ha de ser en el cen-
tro o fuera de él, si esa formacién ha de ir orientada a las destrezas
mds estrictamente técnicas o tiene que ser méds global y en relacién
con la naturaleza organizativa de los centros. De igual modo cabe
pensar si se ha de orientar hacia el componente humano y pedagé-
gico del centro o hacia lo burocrdtico que tanto preocupa a quienes
ocupan cargos directivos en estos momentas. En cualquier caso tam-
poco hemos de centrar en la formacion la responsabilidad de cam-
biar la cultura existente sobre la direccion; aparte de las exigencias
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mis téenicas hay otras relacionadas bien con la mentalidad de los
interesados, la cual no es ficilmente modificable a través tnica-
mente de la formacidn, bien con la misma estructuracién del puesto
de trabajo.

B-P: En las memorias de acceso a la condicidn de catedriticos te
encontrabas con cantidad de citas, sin embargo cuando luego los ves
dando clase te das cuenta que no han cambiado nada, siguen hacien-
do las mismas cosas. Este cambio de mentalidad en el profesorado
es el que yo echo en falta y creo que si no se da es imposible que la
reforma tenga alguna viabilidad o que se cambie el estilo de la
direccion.

En fin, evidentemente hay una serie de cuestiones adn no resuel-
tas pero sobre las que cabrd reflexionar a fin de ofrecer planes de
formacién coherentes y que a la vez respondan a las necesidades de
los que acceden a la direccidn. La enorme complejidad que repre-
senta establecer el tipo de formacién que se les ha de ofrecer, asi
como la dificultad que ésta tiene para llegar a los problemas con los
que a diario se encuentra la direccidn, quedan ilustradas suficiente-
mente con las siguientes intervenciones de dos de los directores de
EE. Medias que asistieron al grupo de trabajo.

B-P: El problema de la direccién yo no creo que sea saber
muchas cosas, aungue es evidente que unos minimos conocimientos
debes tener, lo fundamental estd en como se interpreta el apoyo y
reconocimiento del claustro. Las dos primeras veces me presenté
con equipo y programa, pero las dos ultimas, y me ha ido mejor, no
quiero comprometerme lo mds minimo con el claustro, porque lue-
go te dan bofetadas por todas las partes.

F-G: Mi problema no es la Administracién sino el claustro que
es problemético y cada cual quiere que se considere su particulari-
dad, y yo no puedo ser director para cada uno, tengo que ser del
centro y esto quiere decir de todos; problema gue no creo se pueda
resolver con més formacién.

Ante ¢l item que invitaba a los directores/as a pronunciarse sobre
la necesidad de formacién especifica para ejercer esas funciones, las
respuestas recogidas se muestran bastante homogéneas, tal como
puede cotejarse en Ja tabla nim 51. Con independencia del tipo de
centro en el que ejerzan, los sujetos de la muestra manifiestan unas
pautas semejantes en las respuestas, lo que puede estar indicando el
acuerdo implicito que hay sobre el particular.
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TABLA 51

Necesidad de la formacién para ser director

Tipo de centro (%) (*)
(Conviene ]a formacioén? Total {%)
BUP | EGB | FP

Es conveniente una vez elegido 74,8 | 70,1 70,8 72,3
No es necesaria 6,7 6 4.5 5,5
Formacion previa condicional 18,5 | 23,9 | 24,7 22,2

Tan sélo un 5,5% de la muestra manifiesta no ser necesaria una
formacién especifica, por lo que cabe suponer que el resto si que la
cree conveniente. Pero una vez establecida la necesidad de esta for-
macién, hay que plantearse cudndo se ha de ofertar, si antes o des-
pués de ser elegidos para el cargo. La tendencia mayoritaria, mante-
nida por casi tres cuartas partes de la muestra, apunta a que ha de
ofrecerse una vez que el candidato/a haya side nombrado/a. Otro
22% apuesta por una formacién previa que lucgo serd condicion
para ser elegible, lo que parece apuntar mds hacia la configuracion
de un cuerpo de directores/as que a seguir manteniendo el modelo
actual de eleccion. Mds coherente con este modelo es la posicion
que defiende la mayoria de los encuestados, que la formacién sea
posterior a la eleccién. Posicidn que defiende con toda claridad uno
de los directores que participé en la sesidn de debate:

B-P: Considero que la formacion es importantisima, la ignoran-
cia, que no la mala intencidn, siempre repercute negativamente
sobre el centro y los alumnos. Defiendo cualquier lipo de formacién
siempre que te ayude a comprender el centro y lo que en €l sucede
a diario.

Si no fuese por la ausencia de institucionalizacién asentada y de
recursos disponibles, desconcertaria un tanto el que pese al genera-
lizado reconocimiento de la necesidad de formacién, luego no haya
correspondencia con el esfuerzo personal por avanzar en tal senti-
do; la autoformacién no guarda relacién con la necesidad sentida.
Si nos fijamos en la tabla nim. 52, nos daremos cuenta que pric-
ticamente la mitad de los directores/as, salvo en el caso de FP,
reconoce haber leido “poco” sobre temas relacionados con la direc-
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cidén, ahora bien, el porcentaje de aquéllos que dicen no haber lei-
do “nada” es poco significativo. Eso si, en la otra parte tenemos
que mds de la mitad dice haber leido sobre la direccidn; qué temas
¥ en qué textos es lo que desconocemos pero seria muy ilustrativo
conocerlos.

TABLA 52

Lecturas y cursos realizados sobre direccion

Tipo <Ha leido sobre direccién? Si ha reali-
de centro Nada Poco Bastante |Zado cursos
BUP 2,2 41,8 55,9 48,9
EGB 4,4 40,2 55,4 42.9
FP 4,5 34,8 60,8 62.2

Por otro lade, nos encontramos que priacticamente la mitad de
los encuestados ha asistido a algdn curso sobre direccidn. Los direc-
tores/as de FP parecen ser los mds inquietos de todos, puesto que
asisten a mas cursos que el resto de colegas de los otros dos nive-
les. En este caso, la contrario de lo que sucede con la lectura, el
asistir 0 no depende de otras variables no siempre al alcance de
ellos, El asistir 0 no a un curse tiene gque ver no sélo con el atracti-
vo del contenido, sino también con el horario en el que se imparte,
la difusién de la informacidn sobre su realizacién y la posibilidad de
ser sustituido el director/a durante las horas que esté fuera. En fin,
concurren una serie de circunstancias que no siempre facilitan el
gue se pueda asistir a tales cursos, por lo que en este caso puede
valorarse como satisfactorio el que la mitad de los encuestados
hayan asistido a alguno.

Pero si se observa una cierta reticencia a participar en estos cur-
s0s, habrd que cuidar mucho mds tanto su organizacidén, como los
contenidos y la metodologia con la que se imparten, a fin de hacer-
los mds atractivos. A propoésite de los cursos que se estdn ofertando
y ¢émo se hacen, resulta muy significativas las siguientes interven-
ciones que no necesitan mayores comentarios.
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E-M: Los directores que se estdn formando en el curso de la
Conselleria lo que piden son cosas muy sencillas: como rentabilizar
las reuniones, estrategias para desarrollar tos proyectos curriculares,
como poder intervenir en las relaciones interpersonales del centro
para mejorarlas. Lo que piden es esto tan elemental pero a la vez tan
complicado de conseguir en el centro desde la direccion.

B-G: La Administracion invierte mucho dinero en muchas cosas,
pero muy poco en la formacién de los equipos de direccidn; si lo
estdn haciendo para otros profesores pero nunca para nosotros. Y si
los hacen que no los impartan los que andan siempre por los CEP
que no te sirven para nada, sino que los den gente competente y que
cuenten con nuestras necesidades.

B-P:; La formacion que se oferte tiene que ser atractiva y buena,
es la condicién. Con los afios te dus cuenta que cuando alguien ha
hecho un curso y le ha ido bien, en poce tiempo todos los miem-
bros del seminario han pasado por este curso, y algo se nota des-
pués en sus clases. Pero lo contrario también se da, si el curso es
malo o no les ha gustado, después nadie quiere apuntarse a otros
Cursos.

Ahora bien, si como hemos visto la mayoria considera necesaria
la formacién, aunque luego no lea demasiado o no tenga facil acce-
s0 a los cursos que se ofertan, cabe preguntarse en qué ambitos se
concreta esa necesidad. La tabla nidm. 53 resume las respuestas que
sobre este particular explicitaron los directores/as encuestados. El
conjunto de los datos no clarifica demasiado la incégnita, pero si
permite identificar las zonas en las que se concentran sus preferen-
cias.

A la luz de los resultados de la tabla n.° 53, puede afirmarse que
se da una cierta homogeneidad en las preferencias manifestadas por
los directores/as de los diferentes tipos de centros. No obstanie hay
una cierta, aunque no muy pronunciada, tendencia de la preferencia
hacia los temas “burocriticos” por parte de los directores/as de BUP
y en menor medida los de FP (categorias a, b, c, 1, etc. de la tabla
41), respecto a los de EGB. Mieniras que este colectivo muestra
mayor preocupacién por los temas relacionados con asuntos peda-
gogicos y educativos (categorias h, k, m y i), ante los que el resto
de colegas no parecen prestar tanta atencidn.

Tras estas cbservaciones de cardcter general, podemos ver gue
los tres temas preferidos por los encuestados son los relativos a la
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TABLA 53
Areas para las que se reclama la formacion
Aspectos en los que se cree Tipo de centro (%) (*)
necesaria la formacién BUP | EGB | FP Total (%)

a) Organizacién de la administracion

del centro 2,6 2.5 2,5 2,5
b) Gestidon econdmica 2,5 2,3 2.4 2.4
¢) Leyes y normas educativas 2.7 2,6 2,6 2,6
d) Caracteristicas del sisterna

educativo 2.4 2,3 2,5 2.4
e} Métodos pedagdgicos 23 2,4 2,5 2,4
f) Evaluacién de centros 2,6 2,6 2,6 2,6
g) Perfeccionamiento de profesores| 2,4 2.4 2.3 2.3
h) Relaciones humanas en

los grupos 2.4 2,5 2,5 2.4
i) Organizacion de recursos

didacticos 2,5 2.4 2,5 2,4
J} Evaluacién y promocion

de estudiantes 2,4 2,2 2,4 2,3
k) Disefio curricular 2,6 2,7 2.6 2.6
1) Coordinacién de profesores 2,4 2,4 2,5 2,4
m)Coémo abordar diferencias entre

estudiantes 2,4 2,8 2.5 2,5
n) Relaciones con la comunidad 2.2 2,1 2,2 2,1
fi} Educacién de padres 2,2 2.4 2,2 2.2

Los indices representan puntes de escala que puede variar entre los valores 1 (no cs
necesaria la formacion), 2 (es algo necesaria) y 3 (es bastante necesaria).

legislacidn escolar -mds en el caso de BUP-, la evaluacién de cen-
tros y el disefio curricular. Se podria decir que con ello muestran su
sensibilidad hacia lo que en estos momentos mds preocupa, al
menos los dos ultimos temas, a los responsables de la generalizacion
de la reforma en curso. El segundo nivel de preferencia 1o ocupan
temas como la organizacion administrativa de los centros y los rela-
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tivos al tratamiento de las diferencias de los alumnos, hecho al que
se muestran mucho mds sensibles los de EGB que sus colegas de
otros niveles, '

Una vez identificadas esas zonas preferentes de formacidn,
cabe pensar en el tipo de estrategias y procedimientos que pre-
fieren se les oferte esa formacidn, asi como los servicios de
apoyo. Pues bien, las preferencias de los encuestados se refle-
jan con bastante precision en la tabla nim. 54 que pasamos a
comentar.

TABLA 54

Preferencia sobre las estrategias de formacion

. - Tipo de centre (%) (*)
Juicios sobre estrategias p Fotal (%)

de formacion BUP | EGB | FP

a) Liberacién temporal total
de docencia 2.3 2,6 2.4 2.4

b) Institucionalizar reuniones y
seminarios de trabajo entre

directores 2.5 24 2.5 24
¢) Visitar centros considerados

“ejemplares” 1,9 2,1 2 2
d) Formacion a través de material :

escrito 2,1 1,8 2 2

e) Contar con la presencia de
inspectores u otro personal de
la Administracién 2,2 2.1 2,2 2,1

f) Contar con la asesorfa de
personal especializado que
visite al director en el centro 26| 2,5 2.7 2.6

g) Disponer de un servicio de
asesoria para consultar cuando
se precise 2.8 2.8 28 2.8

Los (ndices representan puntos de escala que puede variar cntre 10s valores | (no es
necesaria la formacidn), 2 (es algo necesaria) y 3 (es bastante necesaria).
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Si observamos la tabla precedente, descubriremos que en reali-
dad el servicio del que mas les gustaria disponer no es tanto el de
una buena formacidon como el de asesoria para consultar determina-
dos problemas. Y sobre esto hay una coincidencia total entre los
directores/as de los diferentes tipos de centros. Por otra parte, aun-
que en menor medida, también muestran especial interés por contar
con un personal especializado que visite a los centros. En un se-
gundo plano de sus preferencias queda la liberacién total de la
docencia, con mayor incidencia en EGB, vy la institucionalizacidn de
reuniones de trabajo y seminarios entre directores/as. Muy proba-
blemente porque a través de estas reuniones podrian intercambiar
experiencias y estrategias para abordar las cuestiones del acontecer
diario, aspectos que dificilmente pueden ofrecerse en cursos mas
tormales. Al menos esto puede desprenderse de la siguiente inter-
vencidn de un director de FP.

F-G: Para mi el problema estd en la monotonia en la que hemos
caldo todos los ensefiantes, si se logra superar este bache, conside-
ro que cualquier compafiero del claustro haria estupendamente las
funciones de direccién. Inmediatamente aprenderia dénde esta el
pasillo de pedir el dinero, la puerta de reclamar las sustituciones o
la ventanilla en la que dan material. El problema estd en que hemos
caido en una monotonia, en una relajacién en el desempeino del
puesto de trabajo y creo que superar esta situacién es mds impor-
tante que el sistema de eleccidn o el de formacién de los directores.

B-G: La oferta de los CEPs es insuficiente, ademas todos sabe-
mos que quienes estén en ellos es por trabajar fuera de los centros,
al menos ésta es la sensacién que se tiene. Pero lo que nos ofrecen
no tiene conexidn con las necesidades de los centros. A mi me gus-
taria colaborar mucho mds con el CEP, para que los profesores y yo
mismo pudiéramos asistir a los cursos que organizan, pero de
momento he fracasado en los intentos realizados en tal sentido.

Asi las cosas, el plano propiamente formative se percibe como
algo importante pero no muy necesario, prefieren los servicios de
apoyo para que les ayuden a resolver las sitnaciones mas conflicti-
vas. Lo cual no deja de sorprender, pues con anterioridad habiamos
visto su opinién favorable y mayoritaria hacia la formacion. De
modo implicito se estd apostando por un modelo de direccién mas
proximo a la gestién burocritica gue a otros mds centrados en los
temas de coordinacion y supervision. Los directores de la muestra
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parecen, pues,.identificarse mds con el papel que la Administracién
les exige cumplir y del que tanto se quejan, que otros mis proximos
a su condicién de docentes y, por tanto, mds relacionados con las
tareas pedagdgicas y formativas del centro.

Como quiera que la formacién, aunque asi lo pretendiera, no
puede satisfacer todas las necesidades ni atender a todos los flancos
que hoy abre la compleja tarea de dirigir un centro, es preciso apo-
yar a la direccion facilitindole el acceso a otros servicios de apoyo.
La inspecci6n también entraria como uno de esos posibles servicios
de apoyo, sin renunciar al de control, al de hacer cumplir la legali-
dad vigente y con ello descargar a la direccién de determinados
asuntos que les resultan poco comodos por estar concernidos sus
propios compafieros de claustro. Las actitudes y expectativas hacia
la inspeccion la explicitan de este modo algunos de los participan-
tes al grupo de discusién.

F-G: Para mi {a funcioén de inspeccién es muy importante. Mc
encantaria que el inspector estuviera en el instituto al menos una vez
al mes, que supiera y se enterara de lo que hacemos y de lo que pasa
en el centro. Pero sucede que los inspectores no se levantan de su
mesa, estdn haciendo papeles continuamente, asi que no se enteran
de nada de lo que ocurre en mi centro; no son realmente inspectores
sino burdcratas.

E-R: En mi zona ha cambiado el inspector y con el que habia
antes en un cuarto de hora ¢limindbamos la parte burocritica y el
resto del tiempo era para tratar temas pedagdégicos, de coordinacidn,
de actividades y materiales a utilizar, etc. El de ahora es todo lo
contrario, no sélo viene menos veces sino que ademds hace cosas
increfbles, por gjemplo contar personalmente a tados los alumnos,
aula por aula, para comprobar si la estadistica que le habia enviado
era correcta ¢ no.

E-M: Mi experiencia con la inspeccidn es muy buena. El ins-
pector en mi centro no se ocupa apenas nada de la burocracia, sin
embargo si entra en temas pedagdgicos, en fomentar el trabajo coor-
dinade entre nosotros y cosas asi, De todos modos estoy de acuerdo
en que te piden las mismas cosas 5 veces al curso.

Aparte de la Inspeccion, los encuestados reclaman otros servi-
cios; asi nos encontramos que el 87,8% de la muestra global consi-
dera necesarios esos servicios de apoyo, frente a un 8,5% que no lo
considera asi, tan s6lo un 3,7% no tiene opinidn al respecto. La
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necesidad de este apoyo es sentida en proporciones muy semejantes
por todos los encuestados, sin diferencias entre tipos de centros. A
través de las entrevistas pudimos detectar que este apoyo, como por
otra parte parece logico, deberia estar orientado hacia los temas
administrativos y juridicos, justo ante los que mis indefensos estin
la mayoria de los que acceden a la direccion, siendo los que en
muchos centros se presentan con mayor frecuencia.



CAPITULO 7

ALGUNAS CONSIDERACIONES
FINALES

Nos hemos acercado a algunos de los dilemas e interrogantes
que se plantean en torno a la direccién de centros escolares v a la
vision de los probiemas que genera su prdctica, considerando las
percepciones de sus protagonistas. En la prictica del ejercicio de
esta funcion se manifiestan las contradictorias demandas que sobre
los centros recaen en una sociedad en la que el sistema educativo
estd llamado constantemente a responder a las exigencias que se le
piden desde la gobernacién del sistema educative, desde la sociedad
en general y desde las mds cercanas de la comunidad educativa. Si
el papel del profesor es contradictorio en cuanto a que es objeto de
exigencias educativas miltiples y no siempre bien avenidas, en el
caso de los directores lo ¢s mis por cuanto tiene que ayudar a que
esas demandas encuentren expresién y cauce en un proyecto de fun-
cionamiento del centro que ha de estimular y guiar,

Como ya se ha comentado, ni es pensable que desde la direccién
de centros se resuelvan los problemas educativos de los estableci-
mientos escolares, ni, por tantoe, que con la preparacién de los direc-
tores y directoras se puedan satisfacer los déficits de calidad que
puedan observarse en los sistemas escolares. Pero no es menos cier-
to que tratamos de una funcién considerada estratégica para ordenar
un proyecto educativo coherente de educacién identificable como tal
y lacilitador de que, en su desarrollo particularizado entre profeso-
res y alumnos, con la participacién de otros estamentos guarde la
coherencia interna y entre en un proceso de mejora progresiva.
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E! problema de la direccién de centros es la manifestacion sin-
crética de componentes histdricamente asentados en la estructura-
cién del sistema escolar, en las formas de gestion desarrolladas por
la Administracién educativa, en un modelo politico de entender la
direccion de las comunidades que conforman la sociedad civil en el
que tienen cabida en muy desigual forma estilos de manejar los
asuntos colectivos y, por supuesto, en la misma cultura que compar-
ten todos los profesores, la cual crea un marco de percepciones y de
comportamientos personales y profesionales de lenta evolucion.

Hemos visto que los directores y directoras comparten como
colectivo una serie de percepciones con los profesores, lo que indi-
ca que por encima de funciones especializadas desarrolladas ocasio-
nalmente existe unas normas culturales que producen unos determi-
nados significados. Quicre cllo decir que es necesario contemplar
esa cultura como significados compartidos y que, en todo caso, si
la formacion de directores tendrd unos destinatarios concretos, en
un sentido amplio deben ser todos los profesores a los que es preci-
so sensibilizar sobre las dimensiones colectivas de su practica
docente y las exigencias que “el todo” reclama de las partes. En un
sistema de eleccion democrdtica de directores, los valores, los prin-
cipios y las pricticas que no compartan éslos con los profesores
serdn de dificil implantacién y mejora. En todo caso, resultard bas-
tante dificil que una pretendida nueva cultura pedagégica con sus
inevitables repercusiones en la dimensidn organizativa se pueda
hacer realidad solo a partir de la accidn de las personas que desem-
pefian momentineamente la direccién. La continuidad del estilo de
los centros exige compartir un cthos y una determinada cultura, Sj
los directores son remisos, en términos generales, a admitir como
funciones propias las pedagdgicas y de coordinacién, tal como
hemos visto, lo mismo ocurria con los profesores. Resultard proble-
mético que esa sitnacién pueda cambiar sélo actuando sobre la
direccién de centros.

Hemos comprobado que existen conflictos en la forma de enten-
der los papeles, que existe confusién y cierta imposibilidad de ejer-
cer adecuadamente la funcién. El andlisis de tareas nos pone de
manifiesto la complejidad del puesto de trabajo que es la funcién
directiva. Es a partir de la concrecion de las coordenadas de ese
puesto, estudiando las repercusiones en el ejercicio real del mismo
como se debe empezar a clarificar la sitnacién. Un modelo, en tan-
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to que estrategia de accidn, ha de ser juzgado en la practica, hemos
dicho en otro lugar, en términos de posibilidades y limitaciones.
Considerumos que se puede hacer mucho todavia por definir las
coordenadas de ese puesto de trabajo, viendo lus consecuencias per-
sonales y profesionales que hardn o no factible su implantacion,
Clarificar funciones no significa una hiperregulacién de su ejercicio
por la via de reglamentos y directrices administrativas. Si se reco-
noce autonomia a los centros y se proclama responsabilidad en su
prictica es necesario dejar espacios para que cuaje €sa autonomia,
favoreciendo las dindmicas que lleven siempre implicita la posibili-
dad de revisar lo que ocurre en la realidad.

Para mayor confusion, la etapa de reformas que hemos vivido y
estamos viviendo aumenta las demandas sobre los centros como
tales unidades, aunque su experimentaciéon no tuvo al centro como
unidad de referencia y no se han visto las consecuencias para la
organizacion escolar que el modelo de ensefianza propuesto com-
portaba. En estos momenios se hace recaer sobre los centros una
responsabilidad que nadie ha explicado con detalle suficiente y sin
haber preparado minimamente las condiciones que requiere una nue-
va forma de funcionamiento.

Las actuaciones clarificadoras sobre el puesto de trabajo, en la
medida en que ello es posible, v el estudio de las repercusiones del
ejercicio de ese puesto pueden hacer bastante mds por la motivacién
de los profesores para ser directores que posibles incrementos en los
complementos de sueldo que se puedan prever. La huida de la fun-
cidon estd provocada por miiltiples factores, ocupando un lugar
importante la conflictividad que produce la indefinicién de
competencias. Si se admite que los profesores se mueven por moti-
vos profesionales en una gran medida, ese mismo principio hay que
aplicarlo a la funcidén directiva y ser conscientes de cudles son las
compensaciones profesionales de los profesores y profesoras que se
dedican a la direccidn de los centros.

En ese proceso de clarificacién es necesario dar importancia a la
evaluacién constructiva, al malestar que los directores muestran por
la profusién de exigencias burocriticas que recaen sobre ellos. Tal
vez una falta de claridad en las funciones de la Administracion y un
deficiente funcionamiento en el ejercicio de competencias de con-
tro! v de gestién que le corresponden tiendan a delegar o transferir
a los directores cometidos que seria conveniente no les correspon-
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dicsen para no restarles energias, dedicacion e incluso identidad en
el cargo para centrarse en otras funciones que tienen mucho mas que
ver con lo gue ellos pueden hacer por la calidad de la ensefianza. La
indefinicién de rol y la consiguiente conflictividad seguramente
afecta también al eslabdn superior de la cadena de gestién. Quizd la
dindmica educativa tiene que quedar mds en las manos de los cen-
tros, con menor prafusion de directrices por parte de la admi-
nistracidn y ésta, en cambio, se deba preocupar mas por la eficacia
de la gestion, en la provision de recursos y en la vigilancia del ade-
cuado cumplimiento de derechos y deberes dentro del sistema edu-
cativo, para evitar la “duplicidad” conflictiva a los directores de
sentirse unas veces uno mds o el primero entre sus compafieros y en
otros momentos un delegado de la Administracién ante ellos.

La formacién de directores es un problema pendiente a abordar,
si bien con ella no se resolverd el “problema de la direccién”, como
se ha dicho. Las demandas sociales sobre la educacidon cambian, los
procesos culturales en la sociedad adquieren un pronunciade dina-
mismo, la sociedad se hace mds compleja y sus exigencias mds ines-
tables, 1a poblacién que acude a un mismo centros se diversifica
culturalmente, los objetivos educativos son en ocasiones contradic-
torios entre si. Come dijimos al comienzo, las nuevas organizacio-
nes tienen que afrontar la condicién de nuestra sociedad y de nues-
tra cultura: la complejidad y la incertidumbre que reclaman marcos
flexibles y cambiantes de actuacién.

La condicién postmoderna, la cultura y la educacidén abiertas, los
procesos productivos cambiantes imponen flexibilidad, marcos poco
tigidos para adaptaciones frecuentes. La funcidn directiva de cali-
dad se asienta sobre profesores cualificados que sepan captar las
respuestas que desde los centros pueden plantearse para resolver
situaciones mutantes. Lo mismo que hoy se reclama profesores que
sepan y puedan reflexionar sobre su prictica, entre otras cosas, por-
que no existe un modelo definido para la misma que poder hacer
valer en todas las situacienes como norma de actuacién, del mismo
modo la funcidn directiva de calidad ha de asentarse sobre unas
capacidades abiertas que sirvan para enjuiciar situaciones, tratar
conflictos y adecuar estrategias democraticamente disenadas y con-
ducidas hacia proyectos de practica. El modelo de formacién basa-
do en unas pretendidas destrezas identificadas como competencias
eficientes para el desarrollo de funciones muy bien delimitadas es
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una ilusidn. Sin que tenga sentido desarrollarlo aqui, cabe decir que
para la figura de los directores son dignas de reclamar las mismas
perspectivas con las que hoy se estd pensando la funcién de profe-
sor; las que lo identifican con un profesional que sabe analizar su
prdctica, que conoce modelos alternativos, que tiene claros los dile-
mas que enfronta y que reacciona con fundamento racional y ético
ante la toma de decisiones pedagégicas. No existe norma técnica
porque sélo existen casos Unicos a los que poder aplicarlas; no exis-
te modelo de tratar a una colectividad o gestionar una organizacién
porque cada una de ellas es singular. Existen diferencias de conteni-
do, de mutiz y de grado entre directores y profesores, entre otras
cosas porque, como ya se menciond, las consecuencias de la accién
de aquéllos ticnen repercusiones inmediatas en el funcienamiento de
los centros y marcan un ritmo y unas exigencias en el ejercicio del
cargo.

Por todo ello no podemos concluir que haya un modelo de for-
macién recomendable; todas las estrategias tienen alguna validez;
seguramente hay que decidirse por la complementariedad de las
mismas. En todo caso, tal como se tiene aceptado e¢n la formacidn
de profesorado, [a de directores tiene que contempiar todas las face-
tas del pape! que son exigibles desde un modelo previo, aunque fle-
xible y provisional de calidad en el funcionamiento de los centros
que hoy ni esti establecido ni siquiera discutido. Los directores con-
sultados han aceptade la necesidad de formacion, de conocimiento
de alternativas en las diferentes dimensiones de su papel que les
hemos sefialado, La misma brevedad de su mandato hace costosa e
imprevisible la bondad y utilidad de un modelo de formacién muy
prolongado. Sin despreciar éste, seria necesario plantear estrategias
complementarias de asistencia en el puesto de trabajo, de informa-
cién puntual, y de comunicacién permanente entre directores y entre
éstos y la propia administracién. En primer lugar es necesario arbi-
trar esos recursos de formacion.
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CUESTIONARIO PARA DIRECTORES

ANALISIS DEL PUESTO DE TRABAJO
DE LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS

& Proyecto de Investigacidn “Anilisis de tareas en la Direccién de Centros™.
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar. Universidad de Valencia.
Avda, Blasco Ibafiez, 21 - 46010 Valencia - Teléf.: (96) 386 44 27.

Clave: ( )

Este cuestionario ha sido disefiado para recoger informacidn
sobre algunas condiciones destacables del ejercicio del puesto de
trabajo de la direccidon de centros educativos, asi como opiniones
sobre problemas y alternativas posibles por parte de quienes tienen
una experiencia relevante.

Junto a otros procedimientos de investigacion, servird para obte-
ner una descripcidn de las tareas que componen una de las funcio-
nes bisicas para el buen funcionamiento de los centros y para la
calidad de la ensefanza, dando lugar a las recomendaciones que se
estimen pertinentes, de acuerdo con las conclusiones que se obten-
gan.

Les plantearemos preguntas directamente relacionadas con la
actual forma de desarrollar la funcidn directiva junto a otras que,
pareciendo alejadas de las condiciones en que ésta se desenvuelve,
dardn lugar a entrever posiciones alternativas a la forma dominante
de dirigir los centros por parte de guienes ahora ejercen esta res-
ponsabilidad.

Como en todo cuestionario, no hay respuestas CORRECTAS e
INCORRECTAS, sino la expresion de sus opiniones y posiciones
personales de acuerdo con la forma en cada cual percibe la realidad.
Es esto ¢ltimo lo que buscamos en esta investigacién. Este cuestio-
nario es totalmente anénimo; ni nosotros ni nadie puede identificar
a quién pertenece.
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Le rogamos acepte nuestra invitacidén a participar, ddndole las
gracias por el tiempo que va a dedicar a ello.

Si en algin caso desea matizar sus opiniones en las contestacio-
nes puede hacerlo en el mismo cuestionario 0 en papel aparte.

UNA VEZ QUE HAYA CONTESTADO EL CUESTIONARIO
INTRODUZCALO EN EL SOBRE FRANQUEADO QUE LE
ENVIAMOS Y PONGALO EN EL CORREQ. ST POR CUAL-
QUIER RAZON PREFIERE NO COLABORAR, LE AGRADECE-
RIAMOS QUE HAGA LA MISMA OPERACION,

GRACIAS POR SU VALIOSA AYUDA
Y POR EL TIEMPO DEDICADO
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VARIABLES DE IDENTIFICACION
DEL DIRECTOR O DIRECTORA:

7. Afios de experiencia como Director/a:

. Especialidad que imparte:

. Sexo: Mujer [

Varén [

. Edad:

. Titulacion académica: Diplomatura ]

Licenciatura o Ingenieria ]
Doctor/a ||

. Situacidn profesional: Interino/a 1]

Propietario/a provisional L]
Propietario/a definitivo/a ]

. Afios de experiencia como docente:

(Area o asignatura de mayor dedicacion)

8. Tiempo que lleva desempeifiando el cargo de Director/a:

11.

afnos

. Condicién de acceso a la Direccidén que actualmente desempefia:

a) Propuesto/a por la Administracién []

b) Fui elegido/a [ ]

En caso de haber sido elegido/a, diga si:

¢) Fue propuesto/a por los compafieros/as ]
d) Tomé la iniciativa de presentarse usted ]

. En caso de que fuera elegido:

a) Tuvo otros competidoresfas L]
b) Fue candidato/a finico/a [_]

.Ha desempeiiado en alguna ocasién el cargo de:
Jefe de estudios: Si [ ] No [._]
Secretario/a: si [ No ]

. ;Ha sido en alguna ocasién representante en el Consejo Escolar?:

Sil_] Nol.l
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13,

14,
15.
16.

17.

18.

19.

20.
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¢ Volveria a aceptar ser Director/a en otra situacién 0 momento?:

] S [ ]
Tengo dudas ...... ]
Nunca ................ 1

Tiempo semanal legal de dedicacidn a la direccion:
Heras lectivas como docente:

;Ha leido algo sobre la funcién directiva?: [:| Nada
| Poco
[ Bastante

.Ha recibido algin curso de formacién sobre la funcién directiva?:
sil ] Nol ]

;Bsta afiliado/a en la actualidad a algiin sindicato?:

si L Indique, si quiere, a cudl:

No [

(Pertenece o participa de forma regular en algin MRP o Grupo
de renovacion?:

il ] Nol |

;Desempefia algin cargo piblico no docente? ;Cudl?

VARIABLES DE IDENTIFICACION DEL CENTRO:

21.

22.

23.
24,
25.
26.

27.

Centrode: E.GB ] BUPL ] FP[ |

Tipo de centro:
a) Piblico [ ] b) Concertado [ 1 ¢)Privado no-concertado ||

Nimero de profesores/as del centro:
Nimero de docentes definitivos/as
Nimero de personal administrativo:

Porcentaje estimado de docentes que han cambiado en el centro
en los dos idliimos cursos:
. Ha estado el centro en los tiltimos cursos implicado en la
Reforma?: Si [ No [_|
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‘ A) VALORACION DE LA FUNCI: ;N DIRECTIVA )

1. Duracién que cree deberia tener el mandato del Director/a si se
modificara la legislacién actual:
[ ] La actual es acertada
[__] Mas breve
|1 Mis larga

2. ;Considera que seria preciso un curso de formacién preparato-
rio, una vez se ha sido elegido/a y antes de ejercer la funcién de
director/a?

[ Si, es conveniente que se realizase una vez ha sido uno/a
elegido/a

[_] No es necesario

[_] Deberfa ser una formacién previa y que s6lo puedan ser ele-
gibles los/as que dispongan de ella

3. Peso que considera deben tener los sectores del Consejo Esco-
lar en la eleccidn de Director/a respecto de la situacién actual:
(Indique con vna cruz su opinidn para cada uno de los que se
relacionan)

Mais peso Como ahora  Menos peso

Profesores/as I | | |
Padres | | | |

Estudiantes | | | |

4. ;Es suficiente la dedicacién estipulada para tareas de direccién
en su caso, dadas las necesidades de su centro?
[ Sobra tiempo para atender la dedicacion a la direccién
[ ] Es adecuado el tiempo estipulado actualmente
| Haria falta algo mds tiempo
L. | Es preciso mucho més tiempo
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¢(Estima que usted personalmente dedica a las tareas de direc-
cién mds tiempo que el previsto legalmente?

L] Dedico el tiempo previsto
[ ] Dedico algo més de tiempo’
[ ] Dedico mucho més tiempo del previsto legalmente

. Si su respuesta es que dedica mis tiempo del que legalmente

estd establecido, jqué aspectos de su vida profesional o personal
considera que se ven afectados mds directamente por esa
circunstancia? Puede sefialar varios de los que se indican.

L} Mi dedicacién a las clases

[ La preparacién previa de las clases

[ La atencién que puedo prestar a los estudiantes, a sus pro-
blemas, etc.

L] Mi vida privada y mi tiempo personal fuera del centro

. (Considera que debe existir una normativa precisa sobre las fun-

ciones de director/a ¢ se deben dejar margenes amplios para que
cada director/a ponga de manifiesto su personal forma de dirigir
un centro educativo?

[L 1 Creo que debe existir una normativa precisa igual para
todos

(1 Considero que cada director/a debiera tener un amplio mar-
gen de libertad.

. (Es partidario/a de que existiera un servicio de asesoria perma-

nenie sobre las tareas de la Direccidn, a través del procedimien-
to que fuese, para que los directores/as pudiesen recurrir a €17

] Es necesario
[ ] Creo que no es preciso
[ ] No tengo opinién
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(Siente que el puesto y el ejercicip de la direccién estd muy
determinado por la Administracién o por los érganos de repre-
sentacion del centro (Consejo o claustro)?. Ponga una cruz en
las casillas que correspondan a sus. opintones.

({Qué incentivos cree que deberia tener el Director/a para desa-
trollar con més dedicacion y motivacién su funcidn (Indique la
importancia de cada uno de ellos valordndolos desde 1 punto,

como minimo, a 4 como maximao).
1 2 3 4

a) Liberacion total ¢ parcial de la docencia I l l | I
mientras se ejerce

b) Concesién de un perfodo libre de docencia | | | | |
para estudio y perfeccionamiento, una vez
que ha concluido el mandato

¢) Participar en la formacidn de otros docentes r l | | |
y/o directores/as

d) Que cuente como mérito haber sido directorfa r | | | I
en la carrera docente que pudiera establecerse

&) Que dé lugar a una puntuacién acumulable r | | | I
a consumir en traslados de centro o de localidad

f) Mayor remuneracién econémica | L | I

g) Lo importante es la satisfaccidén personal y
la experiencia adquirida

h) Otras | l I | l

(Considera que debe mantenerse el procedimiento actual de
eleccidn de los directores/as, o piensa que podria introducirse
alguna de las modificaciones que a continuacién se sugieren?
Puede sefialar varias opciones.

Mantenerse: || Creo que debe mantenerse el proccdimiento tal como ahora

estd reguiado
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[__I Deberia pedirse mas experiencia profesional previa como
profesor

] Tendria que cxigirse mds tiempo previo de permanencia en
el centro

] Deberian suprimirse las condiciones de experiencia y per-
manencia actualmente vigentes

L] Serfa conveniente que se tuviese experiencia en drganos de
direccidn o de representacidn

[ ] Deberian ser seleccionados/as en concursos por su calidad
como profesores/as

(] Otras posibilidades a sugerir:

12. En el curso del ejercicio de la funcién de Director/a que ahora
desempefia se ha podido encontrar con alguna de las situaciones
que a continuacidn se sugieren o pensar en alguna de esas posi-
bilidades. Valore la ocurrencia de tales situaciones en su expe-
riencia como Director/a.

Nunca Alguna vez  Frecuentemente

— El Director/a ha llamado la atencién | | l r

algiin profesor/a que no cumplia

adecuadamente sus obligaciones

— El profesorado no ha apoyado al I , | |

Director/a para desarrollar nuevas

ideas y proyectos

— El Director/a ha defendido puntos de I | | I

vista o ideas de los padres que no eran

admitidas por los profesores/as

— El Director/a ha “tomado partido™ | | I |

junto a los profesores/as frente a

posiciones de la Administracién

— Ha defendido posiciones dc la | | | |

Administracidn frente a las posiciones

de los profesores/as

— Ha dcfendido a los profesores/as contra | | | |

reivindicaciones de los estudiantes

— Ha defendido opciones de los estudiantes | | | I

frente las posiciones de los profesores/as

— Ha defendido a los profesores frente | | [ |

a intromisiones de los padres
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Existen miltiples formas de concebir y desarrollar la funcién
directiva en los centros. Una diferencia importante estd en ejer-
cerla: a) bien de forma mas personal, cuando el Director/a es
quien toma, bisicamente, las iniciativas (estilo que alguien pue-
de juzgar como mas eficaz, con una linea mdés clara, etc.), v b)
una forma mds colegiada, tomando las iniciativas con el equipo
directivo y con los profesores, repartiendo responsabilidades,
etc. (forma que puede calificarse como mds participativa y mis
comoda, por distribuir tareas).

(De cudl de ellas, dada su experiencia, se muestra usted més
partidario/a?

[] Soy mds partidario/a del estilo personal centrado en el
Director/a

] Soy mds partidario/a del estilo colegiado

] Segin para que cosas es conveniente una u otra

[_| Me es indiferente

[ ] No tengo opinién formada

Del ejercicio cada uno de los dos estilos de Direccién (personal
y colegiado) pueden deducirse efectos distintos. Compare los
dos estilos y diga de cudl de ellos se deducen en mayor medida
las consecuencias que se relacionan. Sefiale con una cruz las
casillas que reflejan su opinién.

Mis el Los dos Mis el
Consecuencias personal por igual colegiado

Se consigue mds eficacia

Da mds satisfaccidn al profesorado

Da lugar a mds conflictos

Es mds comodo para el Director/a

Produce mayor coherencia pedagégica

Profundiza la democracia escolar
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Esos dos estilos de Direccién (personal y colegiado) pueden ser
apropiados en desigual medida para diferentes funciones. Desde
su experiencia valore cudl de ellos le parece mds o menos ade-
cuado para afrontar las tareas bdsicas de la direccidon que se
sefialan a continuacidn. Sefiale con una cruz las casillas que
reflejan su opinién.

Mis el Los dos Mis el
personal por igual colegiado

Gestion y tareas burocraticas

Coordinacion de la ensefanza

Control de deberes de los profesores/as

Organizacién de horarios, espacios, etc.

Favorecer un buen clima personal

Localizacidn y provision de recursos

Representacién del centro

A continuacidén se mencionan situaciones en las que usted pue-
de o de hecho establece contacto con los profesores en las que
poder ver, escuchar y proponer cosas o iniciativas. Le sugerimos
que indique con qué frecuencia aproximada tienen lugar contac-
tos en cada una de las situaciones que se seiialan,

Muy 2 Algunas veces  Ocasional-

Sitnaciones en las que tiene lugar a relacion:
menudo a la semana mente

a) En los pasillos del centro, en el bar,...

b) En la clase

¢) En el despacho de Direccion |
d} En la sala de profesores/as |

e) A la entrada o salida del centro

f}) A través de noticias escritas

g) En las reuniones del claustro | I |

h) En reuniones de seminario, de drea o de ciclo

i) En reuniones para tratar temas especificos

J) Nos vemos fuera del centro, fuera de horas de clase |
k} Otras: | |
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Piensa que es acertada la reciente creacién de la figura de Admi-
nistrador en los centros de ensefanza secundaria?

(] Es acertada y util, tal como se ha regulado

[ 1 Es acertada pero no deberia ser miembro nato del Consejo
Escolar

|| No es acertada su creacién

[ ] Desconozco esa figura

(Considera que esa figura de Administrador deberia crearse en
centros de E.G.B.?

'] Seria conveniente
No es necesaria su creacion

.Cree que es suficiente la dotacién de personal administrativo
actualmente existente en el centro?

| Es suficiente
| Serfan precisos més

;Cree que en los centros de EGB serfa recomendable su exis-

tencia?: S| Nol[ ]

Como usted sabe, en una cantidad importante de centros no exis-
ten profesores/as que quieran ser directores/as, teniendo que ser
propuestos/as por la Administracién. En su opinién, jqué ra-
zones producen esa situacién? Puede sefialar varias de las que
le presentamos.

" _] Por no ser suficiente el complemento econémice que se per-
cibe

[ | Porque aumenta considerablemente el trabajo

] Porque se dan enfrentamientos con compafieros y cuando
dejes el puesto volverds a ser como ellos

] Porque el profesorado no se siente capacitado para esa labor
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| Por encontrarte entre varios frentes que dan muchos con-
flictos

[ ] Porque no existe compromise profesional con la ensefianza
y con su mejora

[ ] Por la desmoralizacién general del profesorado

(! Porque hoy hay en la educaciéon muchas implicaciones poli-
ticas, sindicales, etc.

[ 1 Otras:

;C6mo juzga el porvenir del puesto de Director/a en los centros
tras la implantacién de la LOGSE respecto de la situacidn
actual?

Quedari

. Disminuirad
igual

Aumentard

La responsabilidad del Director

La conflictividad en los centros

El trabajo a desarrollar

La disponibilidad de los profesores/as
para ser Director/a

Uno de los supuestos de la LOGSE es el de favorecer que los
centros tengan autonomia y lleguen a tener peculiaridades pro-
pias unos respecto de otros, desarrollando su proyecto educativo
yfo curricular. ;Cémo juzga usted esta prerrogativa? Puede
sefialar varias opciones.

[ ] Parece positiva, pero creo que los profesores no estdn pre-
parados para afrontarla

[ Es algo muy positivo y los centros y profesores estin pre-
parados para afrontarla

[ ] Considero que va a dar lugar a que los centros privados
sean mejores que los pablicos

L] Aparecerdn diferencias de calidad entre centros piiblicos de
distintas zonas
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"1 Van a incrementarse las desigualdades entre los alumnos,
seglin a qué centro vayan

1 Creo que se va a producir confusién y falta de claridad en
lo que es preciso hacer

[ ] Todo va a continuar mds o menos igual que ahora

Desde su experiencia como Director/a, qué férmula de organiza-
cién de centros considera mas adecuada en la prolongacién de la
ensefianza secundaria prevista en la LOGSE?

[ ] Que el periodo 12-16 afos se imparta en los centros de
Bachillerato

] Que ¢! periodo 12-16 afios se imparta en los centros de
EGB

[ 1 Que se hagan centros especificos para esa etapa de 12-16
afios

L1 Que el ciclo 12-14 se dé en centros de EGB y el de 14-16
en centros de Bachillerato

. Caso de que alguna de las opciones anteriores de organizacion

implicase que en un mismo tipo de centro se juntasen profesores
de distintas categorias profesjonales (de BUP, maestros de EGB
y de taller), usted considera que la direccién debe recaer en:

|__] Debiera poder ser Director/a cualquier tipo de profesor/a

[_1En la etapa 12-16 convendria que fuesen profesores de
Bachillerato

[__] En la etapa 12-16 serfa conveniente que fuesen profesores
de EGB

[ 1 Para el ciclo 12-14 profesorado de EGB y para el ciclo 14-
16 de Bachillerato

Como usted sabe, una de las derivaciones de la LOGSE para los
centros es organizar la parte optativa del curriculum que queda

sin determinar por la Administracién. Desde la experiencia que
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usted tiene, ;jquién considera que debe decidir y controlar dicha
optatividad? Puede sefialar varias opciones.

] Debe prescribirla la Administracién

[ | Deberia determinarla el claustro en cada centro

] Considero que debe decidirla el Consejo Escolar

[ Debiera decidirla el equipo directivo

[ 1 Debieran decidirla los padres

[ ] Debe establecerse de acuerdo con las preferencias que
muestren los estudiantes

[ Otras posibilidades:

(Considera que el funcionamiento del Consejo Escolar de su
centro, por la capacitacién de sus miembros, por la experiencia
que se tiene, por su composicién, etc. estd capacitado para abor-
dar los retos que plantea la LOGSE?

.| Considero que si, perfectamente
] Creo que no
| Para unas cosas si y para otras no

. ¢ Piensa que en la situacién actual, con el profesorado que exis-

te, con la disponibilidad de medios y de tiempo que se tiene, es
factible que en los centros se ¢laboren materiales diddcticos
adaptados a las necesidades de los alumnos?

LI Creo que si, pero sin garantias de calidad suficiente
[ Creo que se elaborarén con garantias de calidad
] Considero que no es posible

De acuerdo con su experiencia y considerando las dificultades
que usted ha encontrado en el desempefio de las funciones de
Director/a, ;piensa que es necesaria alguna formacién especi-
fica en los aspectos que se seflalan a continuacidn ? Sefiale con
una cruz las casillas que expresan su opinién para cada uno de
los aspectos.
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Formacién necesaria en:

Bastante Algo Nada

Organizacioén de la administracién
del centro

Gestién econdmica

Leyes y normas educativas

Caracteristicas de nuestro sistema
educativo

Métodos pedagbgicos

Evaluacion de centros

Perfeccionamiento de profesores/as

Relaciones humanas en los grupos

Organizacién de recursos didécticos

Evaluacién y promocidn de estudiantes

Diseiio curricular

Coordinacion de profesores/as

Cémo abordar las diferentes
entre estudiantes

Relaciones con la comunidad

Educacidn de padres

. Qué procedimientos le parecen mds dtiles y factibles para lle-
var a cabo esa formacioén, en el caso de que la considere nece-

saria, dadas sus circunstancias personales, profesionales y de
dedicacion al centro? D€ un juicio sobre cada una de los pro-

cedimientos que se relacionan.

Liberacién tempeoral total para formacién
con sistencia a cursos

Institucionalizar reuniones y seminarios
de trabajo entre directores/as

Visitar centros que se consideren ¢como
“cjemplo” de buen funcionamiento

Formacién a través de material escrito

Muy Algo Nada
adecuado adecuade adecuado

|

| | |

L | |
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Muy Algo Nada
adecuado adecuado adecuado

Contar con la presencia de inspectores u |
otro personal de la Administracion

Contar con la asesoria dc personal especia- I | I I
lizado que puedan visitarme en mi centro

Disponer de un servicio de asesoria al que | | | |
consultar cuando uno/a lo precise

Otras: | | | |

i Qué obsticulos percibe usted actualmente para desempefiar la
funcién de Director/a?
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( B) LAS TAREAS DE DIRECCION )

A continuacion le sugerimos un listado de competencias y accio-
nes que forman o pueden formar parte de la dedicacion de la Direc-
cidén en los centros, segin los casos y circunstancias. Pretendemos
obtener una valoracidén de lo que representan para usted, dada su
experiencia. Le pedimos que evalde los diferentes cometidos a los
que un/a Director/a puede dedicar su tiempo y esfuerzos de acuerdo
con cada una de las dimensiones o aspectos que le proponemos:

A) Segun crea usted que cada una de las actividades y/o compe-
tencias le incumbe 0 no a su funcién de Director/a.

B) Segiin crea que son mAs 0 menos importantes para el buen
funcionamiento de un centro.

C) Apreciando la frecuencia con que ejerce usted cada una de
esas tareas.

D) Segin el grado de conflictividad que usted encuentra en el
ejercicio de cada una de ellas.

Para responder basta con que tache los nimeros que mejor
representan las valoraciones que esas tareas le merecen en cada
una de las columnas

Ejemplo:

Dar sugerencias sobre conteni- A B C D ‘
dos de la asignatura o del drea

que imparte el profesor PR3 2 9| R 3|1 2

Si estas fueran sus respucstas, significaria que usted cree que dar sugerencias
sobre contenidos es discutible que csa sea una labor del Director/a, que consi-
dera que cs muy importante para el buen funcionamiento del centro, que lo hace
usted alguna vez y que cuando 1o hace le produce afta conflictividad.
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A B C D

Pfira el.huen Frecuencia en Conflictividad
funcionamiento es:| su prictica 1 = Nula
} = Poco twiportante| | = Ningena .
. . 2= Medin
2 = Algo fmportante| 2 = Alguna
. J=Aln
3 = Muy imperante| 3 = Bastante

i Le incusmbe?
1 = No, en absoluto

Actividades de la Direccién |, .0 .

3 =§i, plenamente

I. Dar sugerencias sobre contenidos
de la asignatura o del drea que
imparte el profesor. 1 2 311 2 3t 2 311 2 3

2. Sugerir aspectos comunes no
relacionados con el dreaa o
asignatura (hdbitos de estudio,
fomento de la lectura, etc.) a tener
en cuenta por los profesores. T2 3(1 2 31l 2 311 2 3

3. Estimular las conexiones y
coordinacion cntre profesores de
diferentes dreas ¢ asignaturas. 1 2 3(1 2 3|1 2 31 2 3

4. Sugerir cambies en la melodologia
de cada profesor en orden a mejorar
la docencia. I 2 311 2 31t 2 3/1 2 3

5. Asesorar a cada profesor sobre
cdmo realizar la programacion. 1 2 30 2 3|1 2 3|11 2 3

6. Mostrar interés por la forma de
cvaluar que tienc cada profesor/a,

s
3
(¥ +]
—
[ 28]
L5
—
(=]
[¥§]
—
(o]
L)

7. Indicar al profesor/a la necesidad
de apoyar a alumnos con
dificultades escolares, suspensos, etc.

o]
[PS]
—
b2
(VS ]
—
r
("5 )
(=)
[¥8)

8. Vigilar que todos los profesores/fas
planteen un nivel de exigencia
parecido. 12 31 2 3|1 2 31 2 3

9. Evitar que unos profesores/as
sobrecargen mucho més que otros/as
a los alumnos con tareas para casa.

b2
A¥S)
—_
(V)
(W8]
—
o]
w
ra
(S )

10. Procurar que no coincidan o se
agolpen los exdmenes en unos
mismos dias. 1 2 0311 2 3[v o2 31 2 3
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A B C D
1Le incumbe? mmp?o’:a::d::f:w F:z‘:::;‘:’c:" Conflctividad
Actividades de la Direccion |'; N;;; s 1 = oo importanie) 1 = Ninguna N
3-_8' ISCUI f 2 = Algo importante| 2 = Alguna 3__A“m
= oL PENAMENE |+ _ Muy importante| 3 = Bastusle = AR
i1. Fomentar y estimular la realizacion
de actividades culturales y
extraescolares. 12 3|1 2 31 2 311 23
12. Preocuparse y procurar que en el
centro sea alto el rendimiento
académico de los estudiantes. r 2 3¢t 2 341 2 31 23
13. Proponer ¥ tomar medidas para -
favorecer la adaptacion de los
alumnoes cuando acuden por primera|
vez al centro. 1 2 3(t 2 31 2 311 2 3
14. Dar a los profesores/as sugerencias
sobre el trato a dispensar a los
estudiantes. 1 2030002 3|11 2 31 2 3
15. Intervenir como mediador/a cuando)
hay conflictos entre el profesor/a y
sus alumnos/as. [ 2z 31 2 31 2 31 2 3
16. Favorecer el buen clima y las
relaciones entre profesores/as. 12 3|1t 2 31 2 311 2 3
17. Ayudar a profesores/as en problemas
de cardcter personz) 8i se Jo solicitan|1 2 3|1 2 311 2 31 2 3
18. Ayudar a profesoresfas en problemas
de cardcter profesional. 1 2 3|1 2 3|1 2 301 2 3
19. Estimular y tener reuniones con
estudiantes. 1 2 3(1 2 341 2 31 2 3
20. Ocuparse de integrar mejor a chicos
y chicas, a algin alumno de otra
raza y cultura, efc. 1 2 3|1 2 3p 2 31 2 3
21. Mantener frecuentes y fluidas
refaciones con los padres. o2 311 2 3171 2 31 23
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A B C D
iLeincombey | FraeLboen F::;m“ Conflctvidad|
- . " 1 = No, en ahsol . i . 1= Nul
Actividades de la Direccion ;. p o |1+ Poco imporasie] t = Ningura | * 08
2 = Es discutible )= Ao i 2 = Alguna ia
3= 51, plenamente 1= Muyiml;nmle % = Hagtante 3= Alta
22. Procurar y vigilar fa disciplina en
los lugares de uso comiin: pasillos,
patios, etc. 1 2 311 2 301 2 3 2 3
23. Estimular la participacion y el
compromiso de los estudiantes
en &l centro. 1 2 311 2 3(1 2 31 2 3
24. Ocuparse de que cada profesor/a
cumpla con sus obligaciones:
asistencia a clase, horarios, etc. 1 2 3|2 301 2 3fr 2 3
25. Ocuparse de controlar las faltas de
asistencia de los alumnos. 12 3|11 2 3|1 2 3f1 2 3
26. Recordar las taras pendientes de
realizar, el cumplimiento de
acuerdos tomados, etc. 12 3|11 2 391 2 3t 2 3
27. Desarrollar algin procedimiento
de evaluacidn del centros, de sus
actividades, resultados, etc. 1 2 32 391 2 31 2 3
28. Hacer llegar a cada profesor/a
la informacion que se recibe en
¢l centro: disposiciones, leyes, eic. | 1 2 3|2 3011 2 31 2 3
29. Informar y sugerir posibilidades de
perfeccionamiento: cursos, libros,
revistas interesantes a leer. 1 2 311 2 31t 2 311 2 3
30. Ocuparse de la gestién econdmica. |1 2 31 2 391 2 341 2 3
31. Preocuparse de que esté “al dia”
la documentacion, tareas de
secretaria, etc, 1 2 3112 31 2 351 2 3
32. Transmitir informacién de reuniones
con los padres: sus preocupaciones
deseos, protestas, ctc. 1 2 32 3|1 2 31 2 3
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A B C D
Tt Para el buen  Frecuencia en (o
. . TV I [ﬂ;ll;?:nb;?l funclonarents es:| s prcties C‘T%WIM
Actividades de la Direccion | [ 5 G0 |1 = Poco imporang 1= Ningune |, =08
o 2 = Algo img 2z Alguma | 7
3= S, plenamente 3 = Muy fmportantef 3 = Bastantc 3= Al
33. Ocuparse de representar bien al
centro en ¢l exterior. 12 31 2 3|1 2 3|1 2 3
34. Procurar la caplacidn de alumnos
para el centro en el que trabaja 2 31t 2 31 2 3]1 23
35. Estar pendiente de mantener
contactos con la Administracién
(Inspeccidén, Direc. Provincial, ete.) | 2 3|11 2 341 2 31 2 3
36. Procurar la relacién con otros
centros del mismo o de distinto
nivel. 1 2 312 341 2 31 2 3
37. Procurar que €l centro tenga una
imagen propia y destaque entre
los demds. 1 2031t 2 3 (1 2 31 2 3
38. Mantener relaciones como Director/al
con los Centros de Profesores 1 2 311 2 3 (1 2 31 2 3
39. Preccuparse por el logro de recursos,
apartc de los que concede
la Administracién. 1 2311 2 3|1 2 3t 2 3
40, Ocuparse de ver gué necesidades
tienen los profesores/as de recursos
y materiales para desarrollar mejor
las clases. 12 3L 2 3|1 2 31 2 3
41. Preocuparse por el cuidado del
centro: edificio, decoracion, etc. 1 2 3|1 2 3 (1 2 3|1 2 3
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CUESTIONARIO PARA PROFESORES

ANALISIS DEL PUESTO DE TRABAJO
DE LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS

© Proyecto de Investigacién “Anilisis de tareas en la Direccion de Centros”.
Departamento de Dddctica y Organizacion Escolar. Universidad de Valencia.
Avda. Blasco Ibddez, 21 - 46010 Valencia - Teléf.: (96) 386 44 27.

Clave: )

Este cuestionario ha side disefiado para recoger informacion
sobre la opinién de los profesores/as respecto del ejercicio del pues-
1o de trabajo de la direccién de centros educativos y sobre posibles
alternativas al mismo.

Junto a otros procedimientos de investigacion, servira para obte-
ner una aproximacién a una de las funciones fundamentales para el
buen funcionamiento de los centros y para la calidad de la ensefian-
za, dando lugar a las recomendaciones que se estimen pertinentes,
de acuerdo con las conclusiones obtenidas.

Les plantearemos preguntas directamente relacionadas con la
actual forma de desarrollar la funcién directiva junto a otras que,
pareciendo alejadas de las condiciones en que ésta se desenvuelve,
daran lugar a entrever posiciones alternativas a Ia forma dominante
de dirigir los centros por parte de quienes ahora ejercen esta res-
ponsabilidad, .

Como en todo cuestionario, no hay respuestas CORRECTAS ¢
INCORRECTAS, sino la expresién de sus opiniones y posiciones
personales de acuerdo con la forma en la que cada cual percibe la
realidad. Es esto (ltimo lo que buscamos en esta investigacidn. Este
cuestionario es totalmente andnimo; ni nosotros ni nadie puede
identificar a quién pertenece.

Le rogamos acepte nuestra invitacién a participar, dindole las
gracias por el tiempo que va a dedicar a ello.
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Si en algin caso desea matizar sus opinioncs en las contestacio-
nes puede hacerlo en ¢l mismo cuestionario o en papel aparte.

UNA VEZ QUE HAYA CONTESTADO EL CUESTIONARIO
INTRODUZCALO EN EL SOBRE FRANQUEADO QUE LE
ENVIAMOS Y PONGALQO EN EL CORREO. SI POR CUAL-
QUIER RAZON PREFIERE NC COLABORAR, LE AGRADECE-
RIAMOS QUE HAGA LA MISMA OPERACION.

GRACIAS POR SU VALIOSA AYUDA
Y POR EL TIEMPO DEDICADO
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VARIABLES DE IDENTIFICACION
DEL DIRECTOR O DIRECTORA:

1. Sexo: Mujer C 1
Varén [

2. Edad:

3. Titulacidn académica: Diplomatura ]
Licenciatura o Ingenieria ]
Doctor/a [_]

4. Sitnacion profesional: Interino/a L]
Propietario/a provisional ]
Propietariofa definitivo/a ]

5. Ahos de experiencia como docente:

6. Especialidad que imparte:

(Area o asignatura de mayor dedicacién)

7. (Ha desempefiado en alguna ocasién el cargo de:

Director/a si[ ] No ]
Secretario/a: 51 [;I No [l
Jefe de estudios: S [ InNol 1

8. ;Ha sido o es representante en el Consejo Escolar?:

sil] Noll

9. ;Estaria dispuesto/a aceptar ser Director/a si fuese elegidofa”:

Y S 1]
Tengo dudas ...... [T—I
NUNCA .ovviivinnnnen. |
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(Esta afiliado/a en la actualidad a algin sindicato?:

si [ Indique, si quiere, a cudl:
No [ |

;Pertenece o participa de forma regular en algiin MRP o Grupo
de renovacién?:

sil] Nol ]

.Desempeiia algin cargo publico no docente? ;Cudl?

Sucentroesde: a) EGB ] myBUP[_] ¢)FP[_]

Tipo de centro:
a) Piiblico [_| b) Concertado |__| c)Privado no-concertado ||
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( A) VALORACION DE LA FUNCION DIRECTIVA )

1. Duracién que cree deberia iener el mandato del Director/a si se
modificara la legislacién actual:
] La actual es acertada
[ ] Mas breve
(1 Més larga

2. ;Es partidario/a de gue exista algidn tipo de formacién una vez
que un profesor/a ha sido elegido/a director/a antes de ejercer la
funcion?

{" | Si, es conveniente que se realizase una vez ha sido uno/a
elegido/a

] No es necesario

(| Deberia ser una formacién previa y que sélo puedan ser ele-
gibles los/as que dispongan de ella

3. Peso que considera deben tener los sectores del Consejo Esco-
lar en la eleccién de Director/a respecto de la situacidn actual:
(Indique con una cruz su opinién para cada uno de los que se

relacionan)
Mais peso Como ahora  Menos peso
Profesores/as | | | |
Padres ; | # J

Estudiantes | | | |

4. ;Es suficiente la dedicacién estipulada para tareas de direccidn
en su caso, dadas las necesidades de su centro?
] Sobra tiempo para atender la dedicacién a la direccion
| Es adecuado el tiempo estipulado actualmente
] Haria falta algo m4s tiempo
L1 Es preciso mucho mas tiempo
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. {Considera que debe existir una normativa precisa sobre las fun-

ciones de Director/a o se deben dejar mérgenes amplios para que
cada director/a ponga de manifiesto su personal forma de dirigir
un centro educativo?

] Creo que debe existir una normativa precisa igual para
todos

[__| Considero que cada director/a debiera tener un amplio mar-
gen de libertad.

. ;Siente que en la situacién actual el puesto y el ejercicio de la

direccion estd muy determinado por la Administracion o por los
6rganos de representacién del centro (Consejo o claustro)?

Muy Relativamente Poco
determinado  determinade  determinado

Por la Administracion

Por el claustro

Por ¢l Consejo

Por los padres

. En el curso de su experiencia en el centro en el que ahora estd

ha podido encontrarse con alguna de las situaciones que a con-
tinuacién se sugieren. Valore la frecuencia con que ocurre cada
una de ellas. : '

Nunca Alguna vez  Frecuentemente
- El Director/a ha llamado la atencidn | | ‘ |

algiin profesor/a que no cumplia
adecuadamente sus obligaciones

~ El profesorado no ha apoyado al ’ | | |
Director/a para desarrollar nuevas
ideas y proyectos

- El Director/a ha defendido puntos de | | ' !
vista o ideas de los padres que no eran
admitidas por los profesores/as

— El Director/a ha “tomado partido” | | | |
junto a los profesores/as frente a
posiciones de la Administracién
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Nunca Alguna vez  Frecoentemente

- Ha defendido posiciones de la | | | |

Administracién frente a las posiciones
de los profesores/as

— Ha defendide a los profesorcs/as contra | l | ]
reivindicaciones de los estudiantes

— Ha defendido opciones de los estudianies ' | I |
frente las posiciones de los profesores/as

— Ha defendido a los profesores frente | | | I
4 intromisiones de los padres

. ¢ Qué incentivos cree que deberia tener el Director/a para desa-
rrollar con mds dedicacidn y motivacion su funcién (Indique la
importancia de cada uno de ellos valorindolos desde 1 punto,
como minimo, a 4 como maximo). 1 9 3 4

a) Liberacién total o parcial de la docencia | | | | |
mientras se ejerce

b) Concesién de un periodo libre de docencia | I | [ |
para estudio y perfeccionamicnto, una vez
que ba concluido el mandato

¢) Participar en la formacion de otros docentes l | , | |
vfo directores/as

d) Que cuente como mérito haber sido director/a | | ‘ | l
en la carrera docente que pudiera establecerse

e) Que dé lugar a una puntuacién acumulable | | |
a consumir en traslados de centro o de localidad

f) Mayor remuneracién econémica | | l |

la experiencia adquirida

g} Lo importante es la satisfaccién personal y | | | | l

h} Otras | | | |

. Existen mulaples formas de concebir y desarrollar la funcidn
directiva en los centros. Una diferencia importante estd en ejer-
cerla: a) bien de forma mds personal, cuandoe ¢l Director/a ¢s
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quien toma, bdsicamente, las iniciativas (estilo que alguien pue-
de juzgar como mds eficaz, con una linea mds clara, etc.), y b)
una forma mds colegiada, tomando las iniciativas con el equipo
directivo y con los profesores, repartiendo responsabilidades,
etc. (forma que puede calificarse como mds participativa y mis
cémoda, por distribuir tareas).

.De cudl de ellas, dada su experiencia, se muestra usted mas
partidario/a?

[ Soy mds partidario/a del estilo personal centrado en el
Director/a

] Soy més partidario/a del estilo colegiado

] Segin para que cosas €8 conveniente una u otra

[ Me es indiferente

[ ] No tengo opinién formada

Del ejercicio cada uno de los dos estilos de Direccién (personal
y colegiado) pueden deducirse efectos distintos. Compare los
dos estilos y diga de cudl de ellos se deducen en mayor medida
las consecuencias que se relacionan. Sefiale con una cruz las
casillas que reflejan su opinion,

Mis el Los dos Mais el
Consecuencias personal por igual colegiado

Se consigue mds eficacia

Da mds satisfaccidn al profesorado

Da lugar a més conflictos

Es mds comodo para el Director/a

Produce mayor coherencia pedagégica

Profundiza la democracia escolar

Esos dos estilos de Direccidén (persomal y ¢olegiado) pueden ser
apropiados en desigual medida para diferentes funciones. Desde
su experiencia valore cudl de ellos le parece mds 0 menos ade-
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cuado para afrontar las tareas bdsicas de la direccién que se
sefialan a continuacién. Sefiale con una cruz las casillas que
reflejan su opinidn.

Mis el Los dos Mis el
personal por igual colegiado

Gestidn y tareas burocrdticas

Coordinacién de la ensefianza

Control de deberes de los profesores/as

Organizacidén de horarios, espacios, etc.

Favorecer un buen clima personal

Localizacién y provisién de recursos

Representacién del centro

;Considera que debe mantenerse el procedimiento actual de
eleccién de los directores/as, o piensa que podria introducirse
alguna de las modificaciones que a continuacién se sugieren?
Puede sefialar varias opciones.

Mantenerse: ] Creo que debe mantenerse el procedimiento tal como ahora

estd regulado

[_ ] Deberia pedirse méis experiencia profesional previa como
profesor

[..) Tendria que exigirse mds tiempo previo de permanencia en
el centro

[ ] Deberian suprimirse las condiciones de experiencia y per-

Modificarse: manencia actualmente vigentes

13.

[ Serfa conveniente gue se tuviese experiencia en drganos de
direccién o de representacién

L] Deberian ser seleccionados/as en concursos por su calidad
como profesores/as

1 Otras posibilidades a sugerir

Piensa que es acertada la reciente creacidén de la figura de Admi-

nistrador en los centros de ensefianza secundaria?
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(1 Es acertada y ttil, tal como se ha regulado

.| Es acertada pero no deberia ser miembro nato del Consejo
Escolar

[ ] No es acertada su creacién

;Considera que esa figura de Administrador deberia crearse en
centros de E.G.B.?

| Seria conveniente
| No es necesaria su creacion

Como usted sabe, en una cantidad importante de centros no exis-
ten profesores/as que quieran ser directores/as, teniendo que ser
propuestos/as por la Administracién. En su opinién, ;qué ra-
zones producen esa situacion? Puede sefialar varias de las que
le presentamos.

] Por no ser suficiente el complemento econdmico que se per-
cibe

L] Porque aumenta considerablemente el trabajo

] Porque se dan enfrentamientos con compaiieros y cuando
dejes el puesto volverds a ser como ellos

[] Porque el profesorado no se siente capacitado para esa labor

[_| Por encontrarte entre varios frentes que dan muchaos con-
flictes

] Porque no existe compromiso profesional con la ensefianza
y con su mejora

(1 Por la desmoralizacién general del profesorado

L] Porque hoy hay en la educacién muchas implicaciones poli-
ticas, sindicales, etc.

[ Otras:

. Cémo juzga el porvenir del puesto de Director/a en los centros
tras la implantacion de la LOGSE respecto de la situacion
actual? Puede indicar varias respuestas.
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Quedari

. Disminuird
igual

Aumentara

La responsabilidad del Director

La conflictividad en los ccntros

El trabajo a desarrollar

La disponibilidad de los profesores/as
para ser Director/a

Como usted sabe, una de las derivaciones de la LOGSE para log
centros es organizat la parte optativa del curriculum que queda
sin determinar por la Administracién. Desde la experiencia que
usted tiene, jquién considera que debe decidir y controlar dicha
optatividad? Punede sefialar varias opciones.

(| Debe prescribirla la Administracion

(| Deberia determinarla el claustro en cada centro

[ 1 Considero que debe decidirla el Consejo Escolar

[ | Debiera decidirla el equipo directivo

[ 1 Debieran decidirla los padres

[ _] Debe establecerse de acuerdo con las preferencias que
muestren los estudiantes

] Otras posibilidades:

Uno de los supuestos de la LOGSE es el de favorecer que los
centros tengan autonomia y lleguen a tener peculiaridades pro-
pias unos respecto de otros, desarrollando su proyecto educativo
y/o curricular. ;C6émo juzga usted esta prerrogativa? Puede
sefialar varias opciones.

] Parece positiva, pero creo que los profesores no estin pre-
parados para afrontarla

[ ] Es algo muy positivo y los centros y profesores estin pre-
parados para afrontarla

] Considero gue va a dar lugar a gue los ceniros privados
sean mejores que los piblicos
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[ ] Van a incrementarse las desigualdades entre los alumnos,
segin a qué centro vayan

[ ] Creo gue se va a producir confusion y falta de claridad en
lo que es preciso hacer

| Todo va a continuar mis o menos igual que ahora

Desde su experiencia como Director/a, qué férmula de organiza-
cién de centros considera méds adecuada en la prolongacion de la
ensenanza secundaria prevista en la LOGSE?

[ 1 Que el periodo 12-16 afios se imparta en los centros de
Bachillerato

L1 Que el periodo 12-16 afios se imparta en los centros de
EGB

[ ] Que se hagan centros especificos para esa etapa de 12-16
afios

[ Que el ciclo 12-14 se dé en centros de EGB y el de 14-16
en centros de Bachillerato

Caso de que alguna de las opciones anteriores de organizacion
implicase que en un mismo tipo de centro se juntasen profesores
de distintas categorias profesionales (de BUP, maestros de EGB
y de taller), usted considera que la direccion debe recaer en:

| Debiera poder ser Director/a cualguier tipo de profesor/a

L_I| En la etapa 12-16 convendria que fuesen profesores de
Bachillerato

[ 1Enla etapa 12-16 serfa conveniente que fuesen profesores
de EGB

| Para el ciclo 12-14 profesorado de EGB y para el ciclo 14-
16 de Bachillerato

¢Considera que el funcionamiento del Consejo Escolar de su
centro, por la capacitacién de sus miembros, por la experiencia
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que se tiene, por su composicién, etc. estd capacitado para abor-
dar los retos que plantea la LOGSE?

Considero que si, perfectamente
1 Creo que no
|1 Para unas cosas si y para otras no

De acuerdo con su experiencia y considerando las dificultades
que usted ha encontrado en el desempeiio de las funciones de
Director/a, ;piensa que es necesaria alguna formacién especi-
fica en los aspectos que se sefialan a continuacién ? Sefiale con
una cruz las casillas que expresan su opinién para cada uno de
los aspectos.

Formacién necesaria en: Bastante Algo Nada

Organizacién de la administracion
del centro

Gestién econdmica

Leyes y normas educativas

Caracteristicas de nuestro sistema
educativo

Métodos pedagdgicos

Evaluacidn de centros

Perfeccionamiento de profesores/as

Relaciones humanas en los grupos

Organizacion de recursos did4cticos

Evaluacién y promocion de estudiantes

Disefio curricular

Coordinacion de profesores/as

Cdémo abordar las diferentes
entre estudiantes

Relaciones con la comunidad

Educacién de padres B




326

23.

24.

25.

J. GIMENO SACRISTAN

i Qué procedimientos le parecen mds ttiles y factibles para Ile-
var a cabo esa formacidn, en el caso de que la considere nece-
saria, dadas sus circunstancias personales, profesionales y de
dedicacion al centro? Dé un juicio sobre cada una de los pro-
cedimientos que se relacionan.
Muy Algo Nada
adecnado adecuado adecuado

Liberacidn temporal total para formacidn |— [
cOn sistencia a cursos

Institucionalizar reuniones y seminarios | | ]
de trabajo entre directores/as

Visitar centros que se considercn como [ I ] |
“cjemplo” de buen funcionamiento

Formacidn a través de material escrito [ | | I

Contar con la presencia de inspectores u | | i ]
otro personal de la Administracidn

Contar con la asesoria de personal especia- | ] ] |
lizado que puedan visitarme en mi centro

Disponer de un servicio de asesoriu al que |— | [ |
consultar cuando uno/a lo precise

Otras: I l | J

(Piensa que en la situacion actual, con el profesorado que exis-
te, con la disponibilidad de medios vy de tiempo que se tiene, es
factible que en los centros se elaboren materiales diddcticos
adaptados a las necesidades de los alumnos?

LT Creo que si, pero sin garantias de calidad suficiente
[ Creo que se elaborarin con garantias de calidad
[_1 Considero que no es posible

A continuacién se mencionan situaciones en las que usted pue-

-de o de hecho establece contacto con los profesores en las que

poder ver, escuchar y proponer cosas o iniciativas. Le sugerimos
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que indique con qué frecuencia aproximada tienen lugar contac-
tos en cada una de las situaciones que se sefialan.

Muy a Algunas veces  Qcasional-
mengdo a la semana meanle

Situaciones en las que tiene lugar la relacidn:

a) En los pasillos del centro, en el bar,... |
b) En la clase |
¢) En el despacho de Direccidn |

d) En la sala de profesorcs/as

&) A la entrada o salida del centro

f) A través de noticias escritas

g) En las reuniones del claustro | [

h} En rcuniones de seminario, de drea o de ciclo

i) En reuniones para tratar temas especilicos

j) Nos vemos fuera del centro, fuera de horas de clase | | |
k) Otras: | l |
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( B) LAS TAREAS DE DIRECCION )

A continuacién le sugerimos un listado de competencias y accio-
nes que forman o pueden formar parte de la dedicacién de la Direc-
cidn en los centros, segin los casos y circunstancias. Pretendemos
obtener una valoracién de lo que representan para usted, dada su
experiencia. Le pedimos que evalie los diferentes cometidos a los
que un/a Director/a puede dedicar su tiempo y esfuerzos de acuerdo
con cada una de las dimensiones o aspectos que le proponemos:

A) Segin crea usted que cada una de las actividades y/o compe-
tencias le incumbe o no al Director/a.

B} Segtin crea que son mas o menos importantes para el buen
funcionamiento de un centro.

) Apreciando la frecuencia con que ejerce usted cada una de
esas tareas.

D) Segin el grado de conflictividad que usted encuentra en el
ejercicio de cada una de ellas.

Para responder basta con que tache los nimeros que mejor
representan las valoraciones que esas tareas le merecen en cada
una de las columnas

Ejemplo:

Dar sugerencias sobre conteni-
dos de la asignatura o del drea
que imparte ¢l profesor

D
1 2%

B C
12 i1 2 3

A

203
Si estas fueran sus respuestas, significaria que usted cree que dar sugerencias

sobre contenidos ¢s discutible gue esa sea una labor del Director/a, que consi-

dera que es muy importante para ¢l buen funcionamiento del centro, que lo hace
usted alguna vez y que cuando lo hace le produce alta conflictividad.
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A B Cc D
- Para el buen  |Frecuencia en L
. ]_"];0";";:; 0 funcionamiente es:| su prictica CDTT;E:“
Actividades de la Direccién |, o (1= Poco imporante] 1= Ninguna | 3ot
32 S plenamente 2= Alzo imporiante 1= Alguna 32 Al
P 3= Muy imponante| 3 = Baslante
I. Dar sugerencias sobre contenidos
de la asignatura o del drea que
imparte el profesor. | 2 3(1 2 3|1 2 3|]1 2 3
2. Sugerir aspectos comunes no
relacionados con el dreaa o
asignatura (habitos de estudio,
fomento de la lectura, etc.} a tener
en cuenta por los profesores. 1 2 ifr 2 3|11 2 3(1 2 3
3. Estimular las conexiones y
courdinacién entre profesores de
diferentes Areas o asignaturas. 12 31 2 3|1 2 311 2 3
4. Sugerir cambios en la metodologia
de cada profesor en orden a mejorar
la docencia. 1 2 311 2 3101 2 31 2 3
5. Asesorar a cada profesor sobre
como realizar la programacién. l 2 If1r2 3t 2 317 2 3
6. Mostrar interés por la forma de
evaluar que tiene cada profesorfa, |1 2 31 2 3|1 2 3[I 2 3
7. Indicar al profesor/a la necesidad
de apoyar a alumnos con
dificultades escolares, suspensos, etc. | 1 2 afyr 2 341 2 31 2 3
8. Vigilar que todos los profesores/as
planteen un nivel de exigencia
parecido. 1 2 3(1r 2 3 ({1 2 31 2 3
9. Evitar que unos profesores/as
sobrecargen mucho més que otros/as
_a los alumnos con tarcas paracasa.|l 2 31 2 3|1 2 3[1 2 3
10. Procurar que no coincidan o se
agolpen los exdmenes en unos
mismos dias. 1 2 311 2 301 2 311 2 3
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A B C D
ile incumbe? (. l;lnm ¢l huen . Frecuencla enly i tividaa
= : .- I = No, en absoluto | " Lonamiento es:| su pridica | = Nula
Actividades de la Direccion |, 5 o, |1 =Foco imporane) | =Ningena | ) T
1= Ic-namcnte 2 = Algo imponante 2 = Alguna 3__ Alla
7=aLp 3 = Muy importante| 3 = Rastante h
11. Fomentar y estimular [a realizacién
dc actividades culturales y
extracscolares. P2 3t 2 3t 2 311 23
12, Preocuparse y procurar que en el
centro sea alto el rendimiento
académico de los estudiantes. 1 2 311 2 3|1 2 3|11 2 3
13. Proponer y tomar medidas para
favorecer la adaptacion de los
alumnos cuando acuden por primcraJ
vez al centro. 2 3|1 2 3 (1 2 31 2 3
14. Dar a los profesores/as sugerencias
sobre el trato a dispensar a los
estudiantes. 1 2 311 2 3|1 2 3|1 2 3
13. Intervenir como mediador/a cuandol
hay conflictos entre cl profesorfa y
sus alumnos/as, 1 2 3(1 2 3|1 2 3|1 2 3
16. Favorecer el buen clima y las
relaciones entre profesores/as. 12 31 2 31 2 31 2 3
17. Ayudar a profesores/as en problemas
de cardcter personal si se lo solicitan | 1 2 311t 2 3|1 2 31 23
18. Ayudar a profesoresfas en problemas
de cardcter profesional. 1 2 31 2 3§31 2 31 2 3
19, Estimular y tener reuniones con
estudiantes. i 2 3(1 2 31 2 31 2 3
20. Qcuparse de integrar mejor a chicos
y chicas, a algiin alumna de otra
raza y cultnra, etc, 12 3012 31 2 3)1 23
21. Mantener frecucntes y fluidas
relaciones con los padres. 12 312 341 2 3|1 23




332 J. GIMENO SACRISTAN

A B C D
. Para ¢l buen  {Frecuencia en .
Actividades de la Direccion |, o . " |l =Poco importanel 1=Ninguna | , 0o
y 2 = Algo importante] 2 = Alguna
3 = §i, plenameme 8¢ 1Mpal 3= Al
! 3= Muy importante| 3 = Bastante
22. Procurar y vigilar la disciplina en
los lugares de uso comin: pasillos,
patios, etc. 1 2 3(1 2 31 2 31 2 3
23, Estimular la participacién y el
compromise de los estudiantes
en el centro. 1 2 3|y 2 391 2 31 2 3
24, Ocuparse de que cada profesor/a
cumpla con sus obligaciones:
asistencia a clase, horarios, etc. 1 2 31 2 391 2 31 2 3
25. Ocuparse de controlar las faltas de ‘
asistencia de los alumnos. 1 2 3fr 2 311 2 3t 2 3
26. Recordar las taras pendientes de
realizar, ¢l cumplimiento de
acuerdos tomados, etc. 1 2 311 2 3 (1t 2 31 2 3
27. Desarrollar algin procedimiento
de evaluacién del centros, de sus
actividades, resultados, etc. 1 2 3fr 2 311 2 31 2 3
28. Hacer Hegar a cada profesor/a
la informacidn que se recibe cn
el centro: disposiciones, leyes, etc. | 1 2 311 2 31 2 3|1 2 3
29. Informar y sugerir posibilidades de
perfeccionamiento: cursos, libros,
revistas interesantes a leer. 1 2 31 2 3|t 2 31 2 3
30. Ocuparse de la gestion econdmica. [I 2 31 2 3|1 2 3[1 2 3
31. Preocuparse de que esté “al dia™
la documentacidn, tareas de
secretaria, ete, | 2 312 31 2 3/1 2 3
32. Transmitir informacién de reunioney
con los padres: sus preocupaciones)
deseos, protestas, etc. 1 2 3|1 2 3|1 2 341 2 3
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A B C D
T Para el hoen  |Frecuencia en s
. . . ( :I&e{}"::m?;; © funcionamiento es:| su prictica Cu?fiw;;rll:ad
Actividades de la Direccion |, 0 50" |1 = Poco importante] 1= Nnguna | 5 "
= Es discutible . 2 = Media
1= 8. plenamente 2 = Algo imporrante] 2 = Alguma Y= Al
=>hp 3 = Muy importante| 3 = Bastante )
33. Ocuparse de representar bien al
centro en el exterior. 1 2 3(1 2 3|1 2 31 2 3
34, Procurar la captacidn de alumnos
para el centro en el que trabaja | 2 3|1 2 31 2 31 2 3
35. Estar pendiente de mantener
contactos con la Administracién
(Inspeccién, Direc. Provincial, etc.) 1 2 31 2 3|1 2 311 2 3
36. Procurar la relacién con otros
centros del mismo o de distinto
nivel. 1 2 3|1 2 3]l 2 31 2 3
37, Procurar que el centro tenga una
imagen propia y destaque entre
los demds. 12 3(1 2 3¢ 2 31 2 3
38. Mantener relaciones como Director/a
con los Centros de Profesores 1 2 3|1 2 3|1 2 3{1 2 3
39, Preocuparse por el logro de recursos,
aparte de los que concede
la Administracién. 12 3t 2 3t 2 3r 2 3
40, Ocuparse de ver qué necesidades
tienen los profesores/as de recursos
y materiales para desarrollar mejor
las clases. 1 2 alfr 2 3|t 2 31 2 3
41. Preocuparse por el cuidado del
centro: edificio, decoracion, etc. ) 2 3|1 2 3 (1 2 31 2 3
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