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RESUMEN

La literatura sobre eficacia y mejora de la escuela ha destacado el papel desem-
pefiado por la direccién en organizar buenas practicas pedagogicas en los centros e
incrementar los resultados del aprendizaje. Sin embargo, en Espafia, la direccién
tiene graves limitaciones para disefiar entornos de mejora del aprendizaje de todos
los alumnos, entre la “légica de la confianza” y el voluntarismo del profesorado
(Elmore, 2000). Basaindonos en una investigacion que hemos realizado para el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE), a partir de mas de 20000 cues-
tionarios y 30 Grupos de Discusion, en este articulo nos centramos en discutir los
resultados referidos al impacto de la accién directiva en la mejora de las escuelas,
especialmente en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como en el desatro-
llo profesional del profesorado. Se destaca el escaso poder (capacidad) de los equi-
pos directivos para intervenir en los procesos de ensefianza, asi como los factores
asociados en los que habria que incidir para disefiar mejores entornos de aprendi-
zaje del alumnado.

Palabras clave: Direccion de escuelas en Esparia, mejora de los aprendizajes de los alummnos,
supervision del profesorado.

ABSTRACT

The literature on school effectiveness and improvement has highlighted the role
played by the school administration in organizing good pedagogical practices in the
centers and increasing learning results. However, in Spain school administrators
encounter serious limitations to designing environments where the learning of all
the students can be improved, from the logic of confidence to the volunteerism of
the teaching staff (Elmore, 2000). Based on a study we carried out for the National
Institute for Quality and Evaluation (INCE), involving more than 20,000 questionnai-
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res and 30 Focus Groups, in this paper we discuss the results related to the impact
of administrative action in improving schools, especially in the teaching and learning
processes, as well as in the professional development of the teaching staff. A
instructional leadership encourages a focus on improving the classroom practices
of teachers as the direction for the school. The limited ability of the administrative
teams to intervene in the teaching processes is highlighted, as well as the associated
factors which it would be necessary to modify in order to design better student
learning environments.

Key words: School administration in Spain, improvement in student learning, teacher supervision.
INTRODUCCION

Toda la literatura sobre la eficacia escolar es consistente en la importancia
que tiene un buen director en escuelas que funcionan bien. El “efecto-director”
es, normalmente, un efecto indirecto: no es él quién trabaja en las aulas, pero
puede contribuir a construir las condiciones para que se trabaje bien en ellas. Sin
duda la efectividad de un profesor en la clase esta en funciéon de sus capacida-
des, de las motivaciones y compromiso y de las caracteristicas del contexto en
que trabaja y del entorno externo (social y politico). Pero la creacién de un
ambiente y de unas condiciones de trabajo que favorezcan a su vez un buen tra-
bajo en las aulas es algo que depende de los equipos directivos. Por eso, si bien
otros factores y variables tienen su incidencia, la funcién del equipo directivo se
convierte en un “catalitico” en la mejora de los centros educativos, especial-
mente en la promocion y gestiéon de la ensefianza. Por eso, no hay un proyecto
de dinamizacién o de mejora en un centro que no esté el equipo directivo detras,
aunque no sea el protagonista directo. En esa medida titulamos esta colabora-
cion “diseiiar nuevos escenarios de aprendizaje”, en linea con las propuestas del lide-
razgo “transformacional” (Bolivar, 2001b).

La mejora y eficacia escolar puede en sentido mas amplio o restringido pero,
en dltimo extremo, se juega en los procesos de enseflanza-aprendizaje que tie-
nen lugar en las aulas. De ahi que el papel de los equipos directivos y su funcién
de liderazgo se juegue en crear las condiciones para que estos sean mas ricos y
productivos. Ya hemos destacado en otro lugar (Bolivar, 2001d) cémo un con-
junto de factores han contribuido a situar la labor del aula como clave, en detri-
mento de su olvido por priorizar la labor conjunta. Un punto critico, que aqui
s6lo queremos plantear, en la direccién y organizacion de centros en Espafia es
qué hace o puede hacer la direcciéon para mejorar la labor docente del profeso-
rado en su aula. Si la respuesta fuera que muy poco o nada, entonces tenemos
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una estructura organizativa que no puede asegurar buenos aprendizajes para
todos los alumnos. Que esto suceda en unos casos o en otros, entonces, va a
depender de cada profesor en particular y de la coincidencia afortunada o no de
buenos profesionales en un centro.

La investigacion sobre la direccion escolar en Espana (Murillo, 1999; Gairin
y Villa, 1999; Lorenzo, 2000) ha tratado distintas variables organizativas y lineas
de investigacion (tareas y funciones, satisfaccion y problemas, formacion, eleccion,
eficacia, cambio y mejora, género) y, en los ultimos, afios se ha concentrado
especialmente en la llamada “cuestién directiva”, como el problema de la eleccion
y falta de candidatos para el cargo de director. Sin embargo, en conjunto, se ha
hecho escaso eco de un tema prioritario a nivel internacional (leadership for learning)
como es su incidencia en la mejora del aprendizaje de los alumnos. Queremos,
en este trabajo, centrarnos en dicha dimension, a partir de los resultados de una
investigacion mas amplia (cuyo informe final esta inédito), que hemos realizado
para el Instituto Nacional de Calidad y Evaluaciéon (INCE), a partir de mas de
20000 cuestionarios y 30 Grupos de Discusion (directivos, profesores, familias
e inspectores).

REVISION DE LA LITERATURA

Dentro de las diferentes formas de liderazgo descritas por la literatura (ins-
tructivo o pedagdgico, participativo o democratico, transformativo, etc.) nos
ciframos aqui en el primero (instructivo o pedagogico), en la medida en que se
focaliza en la mejora de las practicas docentes del profesorado. El liderazgo ins-
tructivo (“instrucctional leadership”) se centra en aquellas practicas que tienen
un impacto en el profesorado o en la organizacion vy, finalmente, en el aprendi-
zaje de los alumnos. El “liderazgo pedagogico” (por evitar “instruccional”), que
habfa emergido dentro de la investigacion sobre “escuelas eficaces”, se relacio-
na, en sentido amplio, con todo aquel conjunto de actividades (como supervi-
sién) que tienen que ver con los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esto
implica ir mas alla de la gestién de las realidades presentes para “redisefarlas”
en funcion de dichas metas. En esa medida el liderazgo pedagogico aboca a una
labor “transformadora”, pues no se limita a trabajar en las condiciones existen-
tes y con las metas dadas, sino en ir alterando aquellas condiciones del centro y
del aula para que mejoren la educacion ofrecida y las practicas docentes en el
aula.

Por su parte, como dicen Leithwood, Louis ¢7 a/. (2004), en todos los mode-
los de liderazgo y de acuerdo con la mayoria de investigaciones, conocemos que,
al menos, tres tipos de practicas del liderazgo tienen un impacto en el aprendi-
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zaje de los alumnos: a) establecer una direccion, que contribuyen a que la gente desa-
rrolle una comprensiéon compartida sobre la organizacion y las actividades y
objetivos acerca de una mision comun; b) desarrollar al personal, en la medida en
que se incrementen la capacidad de los miembros para responder mejor a las
situaciones; ¢) rediseiiar la organizacion, con practicas como modificar las estruc-
turas, construir procesos colaborativos o el cambio en la cultura escolar.

Evidentemente, si el elemento central es el aprendizaje de los estudiantes, se
deben redisefiar aquellas estructuras que hacen posible la mejora a nivel de aula,
apoyando y estimulando el trabajo del profesor en clase. En un buen marco (tres
subsistemas), como el que presenta Knapp e a/. (2003), la mejora del aprendi-
zaje de los alumnos, en un contexto enriquecido y equitativo, supone, conjunta-
mente, un aprendizaje profesional y un aprendizaje del sistema. I.a necesaria
interaccion que tenga que haber interniveles, sin duda, se ve apoyada por un
entorno que introduzca impulsos, en especial un /Zderazgo “distribuido” que pro-
mueva y estimule la mejora. A su vez, un centro efectivo precisa de apoyos y
presiones de la administraciéon educativa de forma que, sin ahogar su propia
dinamica de desarrollo, pueda potenciarla.

El rendimiento de los alumnos depende, entonces, de la interaccién de un
conjunto de factores. Si la competencia del profesorado —y su incremento,
mediante el aprendizaje profesional— es el fundamento de la mejora de la prac-
tica docente, para que de modo continuado afecte al alumno a lo largo de los
cursos escolares, debe integrarse en un trabajo colectivo de todo el centro. Este
poder colectivo de todo el profesorado para mejorar el rendimiento de los alum-
nos puede ser reunido bajo el titulo de “capacidad de la escuela” (Newmann,
King y Youngs, 2000). A su vez, el impulso ultimo proviene del sistema (politi-
ca educativa y programas) y la coherencia que mantenga. En este contexto, el
liderazgo contribuye a incrementar el aprendizaje de los alumnos indirectamen-
te, a través de su influencia en el profesorado o en otros aspectos de la organi-
zacion.

Knapp ez al. (2003) establecen cinco areas de accion: a) establecer el foco en el
aprendizaje, b) Construir comunidades profesionales que valoren el aprendizaje, ) comprome-
ter el entorno externo en lo que importa para aprender, d) actuar estratégicamente y compartir
el liderazgo v, finalmente, €) crear coberencia. Estas cinco areas estan, logicamente,
interrelacionadas y se aplican, conjuntamente, a los tres niveles del sistema
(aprendizaje del sistema, aprendizaje profesional, aprendizaje de los alumnos).

El foco de mejora debe ser el incremento de los aprendizajes de todos los
alumnos y, de acuerdo con él, demandar cambios organizativos o apoyos de la
politica educativa. Ahora bien, recogiendo lo que hemos aprendido en la trave-
sfa, la mejora a nivel del aula no puede mantenerse de modo continuo mas que
si esta sostenida por una cultura de trabajo en equipo y en colaboracion a nivel
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de centro, apoyado por el equipo directivo. Parece claro que, sin haber genera-
do una capacidad interna de cambio (asunto clave heredado de la “mejora de la
escuela”), los esfuerzos innovadores de profesores estain condenados a quedar
marginalizados o a tornarse inefectivos (Bolivar, 2001a). Expandir la visién del
aula a la escuela como conjunto es un paso necesario, que suele ser facilitado
por trabajo conjunto en torno a proyectos propios.

Dirfamos que, de acuerdo con una extendida distincién (Cuban, 1988), si la
mejora de los aprendizajes de los alumnos se juega en cambios de primer orden
(enseflanza-aprendizaje), dirigidos a hacer mas efectiva la educacion; la labor de
los equipos directivos se juega primariamente en cambios de segundo orden, que
introducen nuevas estructuras y roles que transformen los modos habituales de
hacer las cosas. A nivel de literatura e investigaciones actuales pensamos que no
basta concentrarse en los cambios educativos a nivel organizativo o de centro
(“segundo orden”) si estos no se enfocan decididamente en aquello que incide
la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos. En lugar de cambiar aspectos del
centro para que incidan en el aula, comenzar por qué hay que cambiar de las
practicas docentes vy, retrospectivamente, qué cambios organizativos (tiempos,
horarios, responsabilidades, personal, etc.) se requieren a nivel de centro.

En esta medida, los equipos directivos dirigen su accioén a lograr el compro-
miso e implicacion del profesorado, rediseiiando los contexctos de trabajo y relaciones
profesionales. En esa medida estan llamados a ser “lideres pedagégicos de la
escuela” (Dufour, 2002). El papel del director se redefine para, en lugar de limi-
tarse a una gestion burocratica, pasar a agente de cambio y recursos, que
aprovecha las competencias de los miembros en torno a una misién comuin. El
ejercicio de la direccién como liderazgo se ve, en estos casos, como una practi-
ca distribuida, mas democratica, “dispersada” en el conjunto de la organizacion,
en lugar de algo exclusivo de los lideres formales. Como dice Richard Elmore

(2000, 15):

Un liderazgo distribuido no significa que no exista nadie responsable de los resultados
de una organizacion. Significa, mas bien, que el trabajo de los lideres administrativos
consiste primariamente en incrementar las habilidades y conocimientos de la gente
en la organizacién, crear una cultura comin de expectativas sobre el uso de dichas
habilidades y conocimientos, conjuntar las diversas piezas de la organizacién en una
relacion productiva, cada contribucion individual a los resultados colectivos.

El liderazgo puede ser situado en el director, distribuido entre el profesora-
do o una cualidad o propiedad de la organizacion. De ahi que sea dificil opera-
tivizar su impacto en el rendimiento del centro o en los resultados de los alumnos.
En una buena revisién de las investigaciones distinguen tres posibles tipos de
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modelos causales: a) Modelo A (Efectos directos), donde los rendimientos de los
alumnos fueran una variable directamente dependiente del liderazgo, aun cuan-
do se incluyan otras variables antecedentes (contexto socio-cultural, contexto
organizativo, etc.); b) Modelo B (Efectos mediados), donde el liderazgo es una varia-
ble interviniente entre otras (cultura escolar, organizacion, desarrollo profesio-
nal, practicas docentes, etc.) en los niveles de consecucion de los alumnos; y ¢)
Modelo C (Efectos reciprocos), donde la causalidad es doble, donde el liderazgo no
solo afecta a otras variables mediadoras en el rendimiento de los alumnos sino
que éste afecta al propio ejercicio de liderazgo. Mientras los resultados encon-
trados con el primer modelo resultan insuficientes, en los del segundo resefian
diversas investigaciones que ponen de manifiesto positivos efectos del lideraz-
go. De modo parecido concluye Witziers ef al. (2004) en su revision de 37 inves-
tigaciones sobre que, si bien hay evidencia de que el liderazgo tiene efectos en
los niveles de aprendizaje de los alumnos, estos son indirectos y pequefios.
Otras revisiones, como la de Waters ef al. (2003), en este caso de 70 investiga-
ciones, vienen a confirmar las mismas evidencias.

Basandose en estas investigaciones, Lévacic (2005) construye un modelo
causal simplificado de las relaciones entre liderazgo y resultados de los alumnos,
que comprenda las variantes mediadoras y los posibles efectos reciprocos. Asi
podra tener unos efectos directos en los resultados (influyendo via comporta-
mientos o actitudes) y otros indirectos (via mediante su impacto en las practicas
docentes del profesorado). Ademas, recoge la causalidad reciproca, primero en
la medida en que los resultados de los alumnos influyan en el liderazgo de modo
que las practicas del director respondan a los niveles de consecucion de los
alumnos. En otra via similar las caracteristicas de los alumnos y su contexto
socio-cultural pueden condicionar las practicas de liderazgo.

En una de las mejores revisiones sobre como el liderazgo tiene efectos sobre
el aprendizaje de los estudiantes (Leithwood, Louis ¢ a/., 2004) estiman que los
efectos (directos e indirectos) del liderazgo suelen rondar en torno al cuarto del
total de efectos, si bien éstos son mayores en centros escolares en contextos de
desventaja. Ademas, estos efectos normalmente son mas relevantes alli y cuan-
do son mas necesarios, es decir en aquellos centros escolares que se encuentran
en circunstancias dificiles o en situacién de desventaja. En el amplio metanali-
sis de revision Waters e# al. (2003) cifran también el efecto en el aprendizaje de
los alumnos en una correlacién de 0.25.

Un liderazgo pedagdgico efectivo, normalmente, debe dirigir su accién en
tres frentes conjuntos: a) definir los valores y propositos de la educacion en su
centro, estableciendo una visién o meta en torno a un proyecto; b) gestionar los
procesos de ensefianza y aprendizaje; y ) establecer la escuela como una comu-
nidad profesional de aprendizaje (Hopkins, 2003). Por su parte, Southworth
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(2005) en lo que llama “liderazgo centrado en el aprendizaje” expone tres tacti-
cas de mejora de las practicas docentes del profesorado: modelar, monitorizar y
el didlogo sobre la practica profesional. La creacion de una cultura centrada en
el aprendizaje de los alumnos requiere: promover la cooperacién y cohesion
entre el profesorado, un sentido del trabajo bien hecho, desarrollar compren-
siones y visiones de lo que se quiere conseguir (Waters ez al., 2003).

A pesar de la importancia, antes resaltada, de la direccion en la mejora de la
enseflanza, no queremos caer en atribuir a la direccion factores causales que no
le pertenecen. Compartimos con Elmore (2000) que es preciso desromantizar el
liderazgo, es decir, dejar de proyectar en él lo que debieran ser buenas cualida-
des para el funcionamiento de la organizacioén; y —en su lugar— abogar por un
liderazgo distribuido (“distributed leadership”) entre todos los miembros, que
contribuya a capacitar al personal en la mejora. Por eso, dice Elmore (pag. 14),
“desromantizar el liderazgo puede tener un efecto positivo en incrementar la
cualidad de las escuelas”. Las razones aducidas por Elmore, que comparto ple-
namente, son las siguientes:

La mejora a gran escala es, en gran medida, propiedad de las organizaciones, no de las
caracteristicas preexistentes de los individuos que trabajan en ellas. Las organizacio-
nes que mejoran lo consiguen porque crean y nutren una base de acuerdo sobre qué
es lo que vale la pena conseguir. Ademads, ponen en funcionamiento los procesos
internos mediante los cuales los individuos aprenden progresivamente a hacer las
cosas. Esas organizaciones seleccionan, gratifican y retienen a las personas que
muestran voluntad de comprometerse con los objetivos y de adquirir los conoci-
mientos necesarios para ello. La mejora se produce mediante el aprendizaje social
organizado (pag: 25).

CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION REALIZADA

El estudio sobre La funcidn directiva en los centros docentes sostenidos con fondos pribli-
co, realizado durante 2001-2002 y dirigido por el profesor Rodriguez Diéguez
(2002) de cuyo equipo he formado parte (Rodriguez Diéguez ez al., 2002) res-
ponde a un proyecto del INCE que disefi6 un cuestionario centrado en las
siguientes dimensiones: el perfil personal y profesional de los directivos, el ejer-
cicio de las funciones directivas, el funcionamiento de los centros, el apoyo a la
funcién directiva y la imagen de la funcion directiva. La primera dimension des-
criptiva ha sido dada a conocer por el propio INCE (2001-2002). Nuestro estu-
dio se ocupo6 sobre las restantes dimensiones (Beltran, Bolivar ez al, 2004).
Como ya se ha indicado, combinamos los resultados cuantitativos de los anali-
sis multivariados del cuestionario (particularmente el analisis factorial) con los
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datos cualitativos de 30 “Grupos de Diagnostico” en los que participaron miem-
bros de los diversos colectivos (directivos, profesores, padres y madres, inspec-
tores y miembros de la administracion educativa). Dicha conjuncién ha sido
particular util para contextualizar, interpretar y ampliar los datos procedentes
del analisis cuantitativo, al tiempo que el propio informe.

Tal y como disend inicialmente el INCE el cuestionario, dirigido a “centros
sostenidos con fondos publicos”, cada colectivo de la muestra juzga y valora sus
propios centros del nivel (Primaria, Secundaria) o de la red (publica, concerta-
da). Esto limita, en parte el valor de las respuestas, al configurarse como una
antoevaluacion en funcion de sus respectivas percepciones y actitudes. Por otra,
nos obligd a establecer una evaluaciéon conjunta y comparativa de las percep-
ciones que los respectivos colectivos (profesores, directivos, familias e inspecto-
res) tienen del ejercicio de la funcién directiva en sus centros (Centros Pablicos
de Educacién Primaria, Institutos de Educacidén Secundaria y los Centros
Concertados, que suelen tener unida en el mismo centro la Primaria y la Secun-
daria).

La encuesta fue contestada por una muestra superior a veinte mil sujetos, de
todas las Comunidades Auténomas, menos Catalufia y Pafs Vasco, referidas
0924 a Primaria, 6550 a Secundaria y 7085 a Centros Concertados; de los cua-
les 3792 eran miembros de equipos directivos, 8490 profesores de los distintos
tipos de centros, 7324 padres y madres y 953 Inspectores de Educacion. Esto
da cuenta de la dimensiéon amplia del estudio que, por otra parte, como hemos
dicho, nos da la imagen y autopercepcion que poseen de la funcion directiva
cada uno de los colectivos implicados en la valoracion. Las voces de los colec-
tivos en los distintos Grupos de Discusion igualmente reflejan su propio cole-
gio, al tiempo que juzgan, en ocasiones, los opuestos, en cada caso, de red publi-
ca o concertada.

Dadas las dimensiones de los datos, un modo de reduccion es el andlisis fac-
torial, que permite una sintesis descriptiva de un amplio conjunto de datos en
variables latentes o factores. Los resultados del analisis factorial dieron lugar a
cinco grandes factores: Un factor 1 (funciones de liderazgo), referido a una serie de
actuaciones fundamentalmente del director, en una serie de ambitos y dimen-
siones que, en términos generales, serfan acciones propias de funciones de lide-
razgo. Un factor 2 (el equipo directivo como gestor), que recoge gran parte de los
componentes de la funcién tradicionales de gestion (administracion, recursos
humanos, etc.). El factor 3, que lo denominamos conocimiento del contexto del
Centro, se refiere a informaciones sobre documentos institucionales y propios
de un centro escolar y del marco legal de actuacion, sefialado en las competen-
cias de los 6rganos colegiados. Por su parte, el factor 4 (formacion y desarrollo del
profesorado en el Centro) a la preocupacion de la direccion por la la actualizacion y
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formacién del personal que presta sus servicios en el centro, asi como la eva-
luacién institucional. Por ultimo, el factor 5, al que se ha denominado factor de
optimizacion, recoge un amplio conjunto muy diferenciado de variables, pero que
tienen como sustrato comun que se dirige a la dinamica organizativa, recogien-
do las concepciones de la direccion sobre lo que configura el buen funciona-
miento del centro. A su vez, aparecen dos factores referidos al rendimiento del
centro escolar.

Realizado el analisis factorial, de acuerdo con el disefio inicialmente previs-
to, se procedio a diseflar una via de acercamiento cualitativo mediante treinta
Grupos de Discusion, combinando la representacion de los distintos colectivos
en su configuracion. Estos ultimos dieron lugar a un tiempo de grabacion supe-
rior a las sesenta horas, con un numero de registros en la base de datos de 4762.
Transcritos los discursos, hemos sometido el texto resultante a un andlisis de
contenido convencional, facilitado por el empleo de un Programa de Base de
Datos (File Maker, Pro 5). Elaboramos, en el Programa de Base de Datos indi-
cado, una ficha disefiada para nuestros fines, que permitiera introducir cada uni-
dad textual, categorizar la ficha y asignarla a las diversas dimensiones detectadas
en el analisis factorial. Aquellos fragmentos de texto sin carga semantica espe-
cifica (frases de cortesia, saludos, e intervenciones del moderador, etc.) se exclu-
yeron (aun cuando permanecen, para ver el sentido de lo anterior o posterior).
Una vez realizada la fragmentacion del texto en unidades de significado e intro-
ducido en el Programa indicado (Fike Maker, Pro 5), se pasa al analisis y catego-
rizacién de cada una de las unidades fragmentadas.

Esto permite, una vez asignada cada ficha a la correspondiente categoria,
buscar con gran facilidad el conjunto de “fichas” de contenidos que interese en
el curso del analisis, normalmente por categorias, pero también por dimensio-
nes y palabras, anteriores o posteriores. Al tiempo, en coherencia con lo que
eran las distintas voces de los Grupos, permite mezclatlas segin el tema, aspec-
to o categoria de que se trate. Posibilita, pues, ver qué significa cada unidad de
significado partida dentro del texto y en el marco teérico que estamos manejando.
Debido a que ya hemos publicado (Beltran, Bolivar ¢f a/, 2004) una panoramica
o sumario de la investigacion, aqui nos vamos a concentrar, especificamente, en
dimensiones de estos datos cualitativos procedentes de los Grupos de Discusion,
en aspectos no publicados (procedentes del informe final), en la medida en que
se refieran, directa o indirectamente, al liderazgo instructivo en la mejora de la
ensenanza.
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RESULTADOS
Problemas generales para el ejercicio de un liderazgo pedagégico

Un tema que se debate en el seno de los grupos de diagnéstico es la funcion
real del liderazgo escolar. Uno de los elementos que contribuyen a dificultar esa
funcién de liderazgo es el dificil equilibrio que el equipo directivo ha de saber
guardar —y de modo muy especial el equipo directivo de los centros ptblicos—
moviéndose entre demandas de los padres, exigencias de la Administracion y
ciertas consideraciones con los compafieros. Esta dificil funcion de equilibro se
percibe como conflictiva y peculiar. El equipo directivo tiene que jugar una fun-
cion a caballo entre la fransaccion con los colegas y las necesidades de #ransforma-
cion que pueden demandarse desde otras instancias. Como sefala un directivo se
necesita:

Capacidad quizas para tomar decisiones que no siempre tiene por qué estar condi-
cionado a veces por quien lo puso, que no ha sido la Administracién, sino que han
sido la mayorfa de las veces sus propios compafieros. Todo este tipo de cuestiones,
que estan detrds, me parece que son muy importantes, digamos removerlas o al
menos replantearlas, para hablar de una eficacia en el funcionamiento de los equipos

directivos (36/39).

En buena parte de las intervenciones registradas en relaciéon con la gestion
de personal docente en un centro, late también el problema que supone ejercer
el control de iguales, entre iguales. Hay, pues, una debilidad institucional del
puesto actual de director, “e/ control de ignales es uno de los problemas que tenemos en
nuestras funciones directivas. Nos cuesta asumirlo (212/68).

Entre resolver las tareas mas apremiantes de gestion y reaccionar a los nume-
rosos requerimientos administrativos (paraddjicamente, incrementados, de
modo mas complejo, en los ultimos tiempos), e inducir un sentido proactivo a
la accion colectiva, se juega el papel transformador que los equipos directivos
puedan tener en la innovacién curricular de un centro educativo. La direccion
en nuestros centros es mayoritariamente —en los mejores casos— transaccio-
nal; en otros, simplemente reactiva a los numerosos requerimientos de las dis-
tintas instancias. En este sentido, la cuestion pendiente es como la accion direc-
tiva pueda tener un impacto en la mejora de los centros educativos, mediante la
promocioén y gestion del cambio en los centros educativos. A este respecto dice
un participante del grupo de expertos:
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Yo entiendo entonces que, en el momento actual, el director no constituye un agen-
te de innovacién y de cambio, por el potencial riesgo de conflicto que conlleva todo
proceso de cambio o de innovacién. Ante esta posicioén, en que no se encuentra
seguro como mando intermedio que recibe demandas a veces contradictorias y en la
cual no se siente apoyado, lo que hace es comportarse mas como un moderador evi-
tando posibles conflictos y no intentar hacer pues grandes cambios o innovaciones
que podtian potenciar el centro (2/13).

Hay acuerdo en que el director de un centro docente ha de tener la previa
condicién de docente. Si ha de ser lider pedagdgico, se entiende que antes ha de
haber sido profesor, un buen profesor: Los directores que yo he visto que han sido fun-
cionales y pricticos es cuando han tenido antes una competencia diddctica, han sido buenos pro-

fesores (13/10).

El centro docente trabaja basicamente con contenidos pedagdgicos. Esa es
su razoén de ser. Pues bien, paradéjicamente, el mayor esfuerzo por parte de la
direccion se lo lleva lo no pedagdgico, lo gerencial.

la burocracia se esta convirtiendo cada vez en un pretexto para no hacer otras cosas.
Hay centros que, por su tamafio, no tienen burocracia, y sin embargo se pretexta que
no hay tiempo para las funciones de liderazgo (32/135).

El tipo de liderazgo del actual sistema de direccién se cataloga como admi-
nistrativo, burocratico y, como maximo, transaccional. El marco normativo y la
reglamentacion actuales suponen un corsé que dejan escaso margen a la inicia-
tiva personal del director, impidiendo que ejerza el liderazgo

El modelo actual se podtia catalogar como de caracter administrativo y burocratico
y mayoritariamente de estilo transaccional. Con cierta tendencia a veces a un mode-
lo de dejar hacet, dejar pasar. Porque sabemos que la actuacién del director en estos
momentos esta condicionada por las repercusiones que pueda tener su actuacioén a
la hora de su eleccion por el claustro. Sin embargo es necesaria una direccién parti-
cipativa y profesional. Y aqui estd el meollo de la cuestién (35/34).

La direccion hoy, en efecto, se ha vuelto demasiado compleja para una sola
persona. Se imponen los equipos directivos, el ejercicio de una direccion cole-
giada. Dentro de los equipos directivos, el Jefe de Estudios es

quien coordina pedagégicamente, es el que esta en el dfa a dfa. Porque el jefe de estu-
dios es el de la disciplina, es el del seguimiento diario, sustituir profesores, informar
de incidencias (13/210).
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Tres funciones, muy generales, propias del ambito de la Jefatura de Estudios,
serfan:

coordinar todas las actividades de orientacion y tutoria, que siguen siendo las pobres
del sistema, tanto en Infantil, Primaria como en Secundaria. Coordinar todas las acti-
vidades de formacion interna, de procesos de formacién dentro del centro, y coor-
dinar —se ha dicho ya— todas las acciones de coordinacién pedagdgica, lo que es
todos los espacios, de tiempo, de materiales; que creo que si no es el equipo directi-
vo el que los lleva a cabo, pues no los trealiza absolutamente nadie (32b/3).

La formacién y el desarrollo del profesorado en el centro

La tematica relacionada con el factor formacion del profesorado centrada en
la escuela) es, como dice un profesor de centro concertado,

que la formacién permanente no solamente son cursos, es un trabajo del dfa a dia.
Es un trabajo de investigacion, de evaluaciéon de lo que se esta haciendo, de pro-
puesta de planes de mejora, de deteccién de puntos débiles que estan ocurtiendo, y
eso lo tienen que hacer, pienso yo, los equipos que estén funcionando en los centros;
como pueden ser departamentos, seminarios docentes, equipos de profesores de un
determinado curso, que seguramente tienen ya por ley regulados unos horarios que
muchas veces se reinen con unos Ordenes del dia bastante rutinarios. Entonces, con-
vendtia que a esos equipos se les orientase desde la direccién con algin responsable
que lleve la formacién dentro del equipo directivo (13/91).

En los distintos grupos, ya sean de publica o concertada, es continua la insa-
tisfaccion con la formacion externa por cursos: ... cursos... hemos hecho muchos y ves
que de las veintisiete horas que has dedicado a este curso, me han sido ditiles dos (13/131).
En otros casos la descontextualizacién aparece porque los ponentes tienen
mucha teotia, peto poca prictica, muy poca tarima y muy poca tiza (16/35). Con
razén, como reconocen algunos asistentes, los problemas provienen del propio
tormato: no valen para nada, pero yo creo que el problema no es de la formacion permanente
en si, sino del propio curso (13/116).

Cualquier planteamiento de formacién en centros requiere, como requisito
previo, un nivel minimo de motivaciéon e implicacién. Ademas, el proceso de
formacion en centros exige un tiempo extra, fuera del lectivo en los grupos de
clase. Por eso,

el problema que estoy encontrando por la experiencia de mi centro con el plan de
formacién permanente, que llevamos varios afios con ¢l y cada curso dandole un
enfoque, es el problema del tiempo (13/108).
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En la ensefianza publica, al ser la formacién una actividad voluntaria por
parte de los profesores, cualquier iniciativa o plan de perfeccionamiento para el
centro docente, el equipo directivo se ve obligado a consensuarla previamente.

En buena teotfa un equipo directivo de un centro tendria que decir las limitaciones
que encuentra en esos aspectos y habria que perfeccionarse en esos campos; pero ...
eso depende de la iniciativa personal de cada profesor que quiera asistir a unos cut-
sos determinados de petfeccionamiento, mas que al planteamiento del Equipo
Directivo. Tampoco los centros tienen recursos para decir: hombre, yo necesito pet-
feccionamiento en tal aspecto y voy a organizar un curso en ese sentido (34/58).

Normalmente ni el equipo directivo ni el departamento conocen la forma-
cién que tiene o hace cada profesor. Analizando todos estos problemas, en una
de las reuniones a las que asistian representantes de la Administracioén se decfa:

clarfsimamente hay que apostar por que la formacion del profesorado tiene que ser den-
tro de los centros; por lo tanto, el equipo directivo tiene aquf una nueva tarea que reali-
zar y es la de abordar la formacién de sus profesionales (...). Hay que vincular la for-
macion con la practica, y que no sean dos procesos diferentes, sino que sea un proceso
por lo tanto— bajo el impulso del director (32/65-66).

unico dentro del centro y
El dificil ejercicio de un liderazgo pedagégico

Dentro de las cuestiones importantes que ocurren en un centro, lo esencial
es, obviamente, lo que ocurre en el aula, aun cuando tenga que estar facilitado
por el resto de los elementos. Pero nos encontramos aqui con serias dificulta-
des para ejercer un “liderazgo pedagdgico”. Pueden ocurrir situaciones como la
que describe un profesor:

en nuestra profesioén, entramos en clase y llevamos 30 afios dentro de la clase y nadie
nos ha dicho: “Esto esta bien. Esto esta mal”. Vamos aprendiendo por experiencia,
nadie nos ha asesorado (13/20).

En las condiciones actuales de organizacion de los centros son —pues— casi
nulas las posibilidades de ejercer un liderazgo educativo, dada la débil articula-
ci6én en los centros, en el que cada uno es duefio de su clase, y ésta un espacio
inviolable. Esta “debil articulacion”, recuerda Elmore (2000: 5-6), significa que

“el "nucleo técnico” de la educacion —las decisiones detalladas sobre qué ensefiar en
un tiempo dado, cémo ensefiarlo, qué aprendizajes esperar de los alumnos, como
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agrupatlos en las aulas para ensefatles, qué se les deberfa exigit para que demuestren
sus conocimientos y, sobre todo, cémo deberfa evaluarse su aprendizaje— reside en
las aulas individuales, no en la organizaciéon que las envuelve”

En su lugar, mas bien, funciona una implicita légica de confianza entre los
diferentes actores:

Sobre lo que esta pasando en las clases, ese es el caballo de batalla. Qué esta pasan-
do, se sabe de manera indirecta. Es dificil poder actuar dentro, por la cultura del pro-

fesor (34/102-103).

El director no suele saber lo que ocurre en las aulas, la informaciéon que
puede tener le suele llegar por vias indirectas.

...porque el profesor esta encantado de ser autbnomo en su clase, porque la menta-
lidad, la cultura profesional que tenemos los docentes, es muy individualista, y esto
esta muy ligado a las tradiciones, ... “bueno, en mi clase mando yo y hago lo que me
da la gana”, y eso estd hasta bien visto (31/120).

En los centros concertados —al contrario de los publicos, para bien o para
mal— puede producirse la visita de los directivos al profesor en el aula, prota-
gonizando la evaluacion de los profesores del centro. Igualmente, los centros con-
certados practican, con mas intensidad que los publicos, la evaluacion continuada
que los alumnos hacen de la labor de sus profesores. También tienen mas resortes
para presionar al profesor que trabaja inadecuadamente. Asi dicen los directivos:

Nosotros vamos a ver la clase algiin que otro dfa. Y luego, a partir de ahi, hacemos
entrevista (al profesor) para decirle qué me ha parecido muy bueno y qué podria
mejorat. Ponetle una meta a tres meses y luego volver otra vez... (27/64-65).

El sentido posesivo que el profesor suele tener de su aula, como territorio
propio de uso exclusivo, lleva a veces a anécdotas significativas.

En mi centro, remodelado, ha venido ahora con unos ojos de buey en cada puerta.
... En el 40% de las aulas han puesto un cartén detras y han dicho: tio que alli ni te
asomes (21/225-226).
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Los padres se muestran perplejos ante esta realidad:

También me he encontrado, en las reuniones que hemos tenido, que el director o el
equipo directivo en general, cuando haces alguna queja sobre algun profesor, la
forma de dar las clases o similar, siempre hay algin reglamento, alguna cosa a la que
atenerse para decirte que no pueden hacer nada, no pueden comprobar la forma de
dar las clases o los contenidos si son adecuados al programa (41/17).

A pesar de todo, el equipo directivo de los centros de titularidad publica
tiene, entre otras, las siguientes vias de informacion sobre la actividad en las
aulas:

— Cuando se producen problemas ante los cuales el profesor se siente desbordado,
a veces es ¢l mismo quien acude al director.

— El cauce institucional normal deberia ser el Departamento y de ahi pasar a la
Comision de Coordinacién Pedagégica (CCP). O bien directamente, del Jefe del
departamento al Director. En centros de Educacién Primaria, a través de los
Coordinadores de ciclo.

— Ante problemas graves, son los padres quienes hacen pronto acto de presencia.

— Eljefe de estudios tiene como via propia el estudio de las calificaciones que emi-
ten profesores de la misma materia. Y comparar. Si bien esta tarea deberifa reali-
zarse habitualmente en el ambito del departamento.

— gualmente, el tutor suele saber lo que ocurre en las aulas a través de las conversa-
ciones que debe tener con los alumnos.

Al final, lo que realmente importa es la ensefianza y aprendizaje, por lo que
cualquier propuesta de mejora sera efectiva o no segun el conocimiento, habili-
dades, compromiso y motivacion de los que trabajan en las escuelas. Pero el sis-
tema no puede garantizar el derecho de aprender para todos o, lo que es lo
mismo, una equidad en la educacion, si no se fijan unas metas o estandares a
alcanzar, y se evalia su grado de consecucién en los centros (Darling-
Hammond, 2001). Es dificil imaginar cémo asegurar el derecho de aprender de
todos, si no hay arbitrados dispositivos para que los centros den cuentas de la
educacion ofrecida; al tiempo que la politica educativa ofrezca y asegure los
recursos humanos y materiales oportunos, una vez detectados posibles niveles
de desigualdad educativa.

La cuestion mas importante es como puede y debe actuar el equipo directi-
vo ante situaciones detectadas y evaluadas como problemas pedagogicos en un
aula o con un profesor.
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— Basicamente los directores lo que suelen hacer es, con mano izquierda, intentar
una aproximaciéon al profesor para que colabore en algin tipo de solucion
(34/115).

— Desde los departamentos y a través de la Comisién de Coordinacién Pedagogica
se pueden y deben consensuar criterios metodolégicos, de evaluacion, instrumen-
tos de evaluacion, etc. (21/214).

— En los casos de excesivo nimero de suspensos en un grupo, lo que cabe y proce-
de es forzar en el marco del departamento el andlisis de los resultados de los alum-
nos en cada grupo (21/215-226).

— Por otro lado, hoy dfa en determinadas materias comienza a ser posible la pre-
sencia simultanea en el aula de dos profesores, el titular y el de apoyo. En ese con-
texto, nuevo, se hacen mas dificiles los desmanes. A la vez que se dispone de
recursos para actuat, que sin esa presencia setfan imposibles (21/216).

— Cuando se trata de conflictos en el aula, una medida, coyuntural y extraordinaria
puede ser la presencia intermitente del jefe de estudios en el aula, con la anuencia
del profesor.

— En el caso de que la solucion fuese que el profesor realizase alguna actividad de
actualizacion, el equipo directivo, en la ensefianza publica, tiene la limitacién fac-
tica, como ya se ha dicho, de la voluntariedad por parte del profesor.

Veamos como se expresan algunas de estas cuestiones:

Cuando de diez asignaturas ocho profesores dan perfectamente su asignatura sin
ningun problema, los admiran los crios y, sin embargo, a lo mejor hay uno o dos
(profesores) que dicen que no pueden con ellos ¢quién no puede con quién? (41/68).

...En los institutos el tema de la libertad de catedra es quizas todavia mayor que en
los colegios... Entonces es que entrar en un aula de un profesor a decirle como tiene
que trabajar es, pricticamente, un sacrilegio. No obstante, existen estrategias.
Entonces, las estrategias que, por lo menos yo conozco, son: primero. en la
Comisién de Coordinacién Pedadogica, consensuar, criterios metodolégicos, instru-
mentos de valoracion de criterios de calificacidn, con lo cual todo el mundo tiene el
mismo referente... (21/214).

La mejora de la ensefianza

En los Grupos aparecen analisis explicativos de lo que pasa en los centros.
La importancia que se concede a los procesos de mejora e innovacion en el centro para
el eficaz desempeno de la funcién directiva es notable, formulada unas veces
por la via de remarcar su valor y la funcién del equipo directivo, y en otras oca-
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siones mediante la denuncia de su corta significacion. Asi, directores de centros
publicos reconocen la necesidad de que para que un centro funcione se tiene
que reflejar en las tareas pedagogicas dentro del aula:

pero para que un centro funcione tiene que ir conformandose como centro, con una
serie de lineas de actuacion, que permitan intervenir directamente en el aula, a par-
tir de la realidad de los alumnos, que permitan resolver los conflictos tespecto al
nivel de asistencias, al nivel de calificacién o a la actuaciéon también pedagdgica den-
tro del aula (25/5).

La labor de la direccion tiene que dirigirse a romper la privacidad e indivi-
dualismo de las practicas docentes, dado que el aislamiento es uno de sus prin-
cipales enemigos de la mejora, por lo que el directivo debe contribuir a crear una
vision compartida de la escuela. En nuestro contexto, como ya ha aparecido,
esto supone entrar en el

capitulo mas dificil, porque cada uno son individualidades muy diferentes. Como
sabemos, unos estan a favor, otros en contra, hay un lastre, hay personas que sélo
ven la parte negativa de la enseflanza y otras personas que tienen ilusién. El equipo
directivo tiene que trabajar con todos ellos y me parece el capitulo quiza mas dificil,
miés que el de los alumnos (211/7).

Hay, en efecto, una inveterada falta de relacién entre lo planificado a nivel
general y la practica concreta en el aula. Con la nueva estructura organizativa de
la Reforma, especialmente en Secundaria,

la Comisiéon de Coordinacién Pedagogica es un lugar de encuentro de las Jefaturas
de Departamentos, estoy pensando en que se va instalando en los centros un tiem-
po para que los Jefes de Estudio se retdnan con los tutores (32/84).

Pero si la direccién (a través de la Jefatura de Estudios) puede supervisar los
procesos de elaboracion del proyecto curricular, ademas habria que considerar
los procesos didacticos en el aula. Ese nivel, ahora mismo, es un punto ciego en
nuestro sistema educativo. El problema lo sitian representantes de la Adminis-
tracion Educativa en estos términos:

El tema de la direccién pedagdgica, es el gran tema olvidado de la funcién directiva.
Creo que hay que hacer hincapié en todo lo que es el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, el debatir y cuestionar metodologfas, y desarrollar estructuras acordes con los
objetivos educativos que pretendemos. Otra cuestiéon que me gustatfa resaltar es el
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respeto a la diversidad que debe haber entre los profesionales, al igual que debe exi-
stir con los alumnos, pues los profesionales también somos diversos y tenemos pun-
tos de partida, de la realidad pedagdgica, distintas (32b/22).

Por una parte, si —como ha mostrado altamente la sociologia de la ense-
fianza— los centros educativos estin débilmente articulados, funcionando cada
uno independientemente en su aula, por lo que son escasas (cuando no nulas)
las posibilidades de que los directivos puedan supervisar lo que sucede en las
clases. Y por tanto tampoco las de un liderazgo educativo. Como dice Elmore
(2000), es una de las resistencias y patologias de las estructuras de nuestro sis-
tema educativo: la mayorfa de las innovaciones pueden ocurrir en torno a estruc-
turas que rodean a los procesos de ensefianza-aprendizaje, pero s6lo débilmen-
te en los procesos actuales de ensefianza y aprendizaje. La inviolabilidad de las
decisiones y acciones que los profesores toman en clase sobre lo que ensefian y
cémo lo hacen, impiden cualquier supervision educativa por parte de la direc-
cion. Asf se sefiala en uno de los grupos formados por representantes de la
Administraciéon educativa:

Un problema que también detecto es que no tiene capacidad de supervisién en el
centro. Es decir, es rarisimo ver un director que haga algin comentario sobre que ha
entrado en la clase de un profesor, porque alli 1a disciplina es insoportable y moles-
ta incluso a los compafieros, a los profesores de las salas de al lado. Los directores
deben tener, digamos, la autoridad suficiente, y que se le otorgue la autoridad, para
controlar cémo, qué se esta haciendo, entrar en las aulas, a ver qué es lo que pasa,
cémo se estan produciendo los procesos didacticos, los procesos didacticos que hay
allf; cosa que ahora lo tienen vedada o tan limitada que practicamente no la puede

ejercer (32b/28).

No hay tradiciéon en Espafia, por ejemplo, de un liderazgo instructivo, de una super-
vision instructiva, el director no entra nunca en un centro, en una clase a decirle al
profesor, a darle un consejo, ni siquiera yo creo que en sesiones de grupo hay dis-
cusiones grupales en torno a problemas, no hay, no sé, situaciones de decir, va a los
propios profesores o los directores sobre la realizacion de sus funciones. Como con-
secuencia es imposible que tengan una visién de lo que hay para poder renovarse y
poder hacer cosas nuevas (2/39).

Los Equipos directivos los directores hacen muchisimas cosas en los centros, les
desbordan las tareas. Pero desde luego una de sus tareas no es precisamente la impli-
cacion en los procesos didacticos ,y digo procesos didacticos y estoy evitando decir
proyectos curriculares. A lo mejor si que hay una implicacién en la elaboracién pero
no necesariamente la elaboracién de un proyecto curricular. Significa necesariamen-
te una implicacién en lo que realmente pasa dentro de las aulas. Hay muchos direc-
tores con los que yo he hablado y que me he encontrado con que dicen:
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— Pero como voy yo a entrar en lo que un profesor ensefia dentro del aula

— ... yo creo que una de las tareas importantes de un director deberfa ser tener una fuer-
te implicacién en todo lo que podemos llamar los procesos didacticos (32/14-15).

Es evidente que este sentido “enclaustrado” del aula, esa falta de permeabi-
lidad, puede constituir una rémora en los procesos de evaluacion y diagndstico
de la ensefianza.

Uno de los problemas con los que se encuentra la direccién pedagogica con
una planificacion institucional del trabajo de los profesores es lo que se suele lla-
mar “libertad de catedra”, necesitada de una redefinicién en las condiciones
actuales:

el tema de la libertad de catedra, que es un principio que todos defendemos y hemos
defendido, habria que definitlo bien, es decir hay ciertos limites que me parecen que
estan en funcién de que exista una cohesién de equipo que a lo mejor tienes que
modificar o adaptar tu metodologifa o tu particular forma de trabajar en funcién de
que exista una cierta coherencia dentro del equipo educativo dentro del que estas
integrado, a patte de eso (12/97).

La evaluacion de centros, pues, se encuentra actualmente encallada entre una
falta de orientacion para qué hacerla. No llega a ser una rendicion de cuentas o res-
ponsabilizacion para conocer el funcionamiento de un servicio priblico velando por
una equidad del sistema; ni tampoco (como en el caso inglés y americano), para
ponerse al servicio de la eleccidn de centro por los clientes. Como alternativa, podria
haberse configurado, dentro de una gestion basada en la escuela, en un dispositivo
para aprender en los procesos de planificacion y toma de decisiones, promo-
viendo el propio desarrollo de la organizacion. Su punto débil es que exige el
compromiso y apropiacion de los implicados.

El buen funcionamiento de un centro se debe a muchas causas, pero, bueno, se
puede decir porque se detecta y se detecta porque de un modo formal o informal se
evalta y se van corrigiendo los posibles errores. Entonces, ya estais diciendo activi-
dades de autoevaluacién que se dan en el centro, de revisién por parte de los equi-
pos (28/121).

Por eso mismo no suele existir una cultura de la evaluacién en los centros
publicos. Se identifica aun con la idea de fiscalizacién, no de ayuda o mejora

... pero finalmente yo dirfa que en cualquier caso yo echo en falta en los Centros una
verdadera cultura de la evaluacién. En la practica sigue siendo muy individualizada,
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los profesores somos muy reticentes ante la evaluacion, porque siempre ... la hemos
visto mis fiscalizacién que como verdadero intento de ayudar, entonces si se inten-
tase hacer una evaluacion seria y se presentase precisamente la evaluacién como debe
set, como un proceso de obtener informacién para ayudar y en esa evaluacion, debe-
rfamos intervenir todos, creo, que las cosas deberfan mejorar bastante (12/100).

Procesos de mejora en el centro

No obstante, aparecen igualmente los procesos de innovacién en que estan
embarcados algunos centros, con una valoracion positiva por los colectivos pre-
sentes en las sesiones de Grupos de Diagnostico:

se puede decir para que el centro mejore su funcionamiento (tiene que) mejorar en
la diversidad de los alumnos, favorecer las actividades extraescolares, programas de
innovacion, ... todos estos apartados que logicamente le dan mayor calidad al centro,

no? (36/4).

En los distintos grupos aparecen, normalmente de modo colateral, algunos
de los proyectos especificos de mejora en que estan embarcados (didacticos,
convivencia, orientacién y accion tutorial, etc.). También, en todos ellos, apare-
ce, por un lado, que en los centros en que existen,

no hay un proyecto dinamizadot-innovador y de mejora en un centro que no esté el
equipo ditectivo detras, aunque no sea el protagonista directo (1/137).

Por otro, también, las innovaciones son mas estructurales que de practicas
docentes:

creo que hay una gran laguna en cuanto a la tarea que aqui tiene que hacer el equi-
po directivo, en cuanto a impulsar todos los procesos de innovaciéon y cambio todo
lo que lleva a las mejoras de la practica docente en los centros (32/10).

De todos modos, la queja constante es la relativa falta de capacitacion en
estrategias de innovacion:

... las funciones y tareas de los equipos directivos. Yo hice como dos apartados: un
apartado de organizacién y gestion del centro y otro apartado que le llamé iniciati-
vas de mejora en el centro. ... las principales (de este apartado) serfa favorecer el
clima escolar, atencién a la diversidad, actividades extraescolares, proyecto de centro

72 El Guiniguada, N° 15-16 (2006-2007) ® Las Palmas de Gran Canaria



Antonio Bolivar
Disefiar escenarios de aprendizaje: el papel de los equipos directivos...

de innovacion, evaluacién externa con otros centros. ... Insisto, dos apartados de un
lado organizacién y gestién que serfa importante para el centro y el otro como mejo-
ras o iniciativas del centro (36/2).

Existe una conciencia compartida de que un plan de accién tutorial, conjun-
tado con la orientacion educativa y profesional, es uno de los ambitos que con-
tribuye decididamente a optimizar la educacion ofrecida: coordinacion de equipos
educativos, coordinacién de procesos de ensefianza, relaciéon con las familias,
etc. Como sefiala un director:

para mi hay dos 6rganos fundamentales: la comision a efectos docentes y otientacion,
y el plan de accién tutorial. Un buen plan de accién tutorial en los centros, llevado
desde el Departamento de Orientacion, facilita que no haya problemas de disciplina,
no habri problema de des6rdenes en los centros (29/90).

A lo que anade otro profesor:

la tutorfa —desde luego— es agobiante, es que el tutor es todo, es que tiene que lle-
var todo, si el nifio estd enfermo, si vienen a recogetlo, si se marcha, a veces todo,
para poder informar absolutamente de todo a cualquiera que te pregunte, la tutorfa
es, para mi peor que un departamento. (...) La tutorfa es perenne, desde que llegan a
las nueve de la mafiana y se van a las dos, me duele la barbilla, me he hecho pipi, me
lastimado un pie... (16/89-90).

Sin embargo, hay una actitud de resistencia, ya tradicional, del profesorado
de Educacion Secundaria, a asumir el papel de tutor. En general ese profesora-
do no se ve en ese papel. Y siempre que puede lo evita.

Si me parece que un elemento fundamental e importante es la funcién tutorial; que
ya ha salido aqui, y que es algo que se cumple, y se cumple mas desde un punto de
vista formal que de un punto de vista de contenido, muchas veces, probablemente
por falta de formacién, porque el profesorado, pues sale de estructuras universitarias
con unas formaciones pedagégicas que todos conocemos pues como han sido, y yo
creo que el tema de la accién tutorial, e inclusive de la orientacion, pues este es otro
de los aspectos fundamentales (210/49).

Los Institutos de Secundaria, por toda una serie de razones, son los centros
mas problematicos considerados globalmente. De ahi, seguramente, la menor
valoracién que recibe por las distintas muestras. Un director de Instituto los
expone asi:
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porque estamos viviendo en la Secundaria en estos momentos unas gravisimas difi-
cultades. Con la incorporacién de la escolaridad obligatoria en los Institutos, a lo cual
no estabamos acostumbrados en absoluto, ni siquiera los antiguos compafieros de
Formacion Profeional. Aunque tenian lo que los de BUP no querfamos acoger en
nuestro seno, tenfan la poblacién que se quetfa escolarizar, porque el cuarenta por
ciento de la poblacién estaba desescolarizada, estaba en la calle. Es decir, que ni
siquiera los de FP se estaban chupando lo que nos estamos chupando ahora todos
los de Secundatia con la escolaridad obligatoria. Entonces, efectivamente, la incot-
poracién de la escolaridad obligatoria nos esta planteando tantisimos problemas a
los centros de Secundaria que nadie quiere ser director porque nadie quiere enfren-
tarse a resolverlos (21/139-140).

Discusion

La direccion de los centros escolares en Espana, tal y como ha aparecido en
las voces, tiene escasas posibilidades de ejercicio de liderazgo instructivo, limi-
tandose en la mayorfa de los casos a la gestion. Cuando la organizacion esta
débilmente articulada y las practicas docentes individuales dependen del volun-
tarismo de cada profesor y la “légica de la confianza”, hablar de liderazgo peda-
gogico resulta escasamente significativo, como comenta Elmore (2000), dado
que la estructura institucional, en principio, lo impide.

Si entendemos que la labor del liderazgo es la mejora de la ensefianza y el
aprendizaje, su accion se debiera dirigir a crear contextos para el aprendizaje,
focalizados por unas expectativas claras de niveles de consecucion. La estructu-
ra de las escuelas publicas mas bien favorece valores idiosincraticos aislados y
aprendizaje individualista, a expensas del colectivo. Construir la capacidad para
el aprendizaje organizativo requiere alterar la estructura tradicional de las escuelas.
Asi, el aislamiento de los colegas, limitaciones de tiempo, estructuras fragmen-
tadas o aisladas para coordinar actividades o intercambiar aprendizajes, falta de
conexion entre escuela y comunidad, limitan gravemente el aprendizaje de la
organizacion. El control jerarquico también es un obstaculo para que suceda el
aprendizaje entre los miembros.

Una direccion limitada a la gestion impide ir mas alld de lo que hay, cuando
lo que se precisa es cambiarlo. Asegurada la gestiéon y funcionamiento de la
organizacion, tendra que ir mas lejos induciendo al grupo a trabajar en otras
direcciones. De ahf la necesidad de un liderazgo de la direccién que incite, de un
modo “transformativo”, al desarrollo del centro como organizaciéon. Una accién
directiva orientada a la mejora se juega, en efecto, entre resolver las tareas mas
apremiantes de gestiéon y reaccionar a los numerosos requerimientos adminis-
trativos (paraddjicamente, incrementados, de modo mas complejo, en los dlti-
mos tiempos), e inducir un sentido proactivo a la accién colectiva.
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En esta situacion, se podria pensar si un liderazgo pedagdgico se puede ejer-
cer en la estructura actual de los centros (particularmente de Secundaria) y con
el sistema de direccion en Espafia, donde cualquier profesor (con unas condicio-
nes minimas) puede ejercer el rol de director. Por ahora, las debilidades practicas
que esta presentando son ampliamente conocidas y han sido suficientemente
puestas de manifiesto, no tanto las propuestas de cambios en la estructura para
salir de la situacion. Cargo directivo y liderazgo no siempre son coincidentes, y
las funciones de liderazgo superan ampliamente su asunciéon por un rol especi-
fico. Uno y otro requieren unas condiciones internas ¢ externas y unos estimu-
los para el aprendizaje diferentes, que pudieran posibilitar el liderazgo referido.

BIBLIOGRAFIA

BELTRAN DE TENA, R; Bolivar, A.; Rodriguez Conde, M. J.; Rodriguez Diéguez, J. L. y Sinchez,
S. (2004). Evaluacién de la funcién directiva en centros sostenidos con fondos publicos.
Enseiianza, vol. 22.

BOLIVAR, A. (2001a). “:Qué direccién es necesaria para promover que una organizacién aprenda”,
Organizacion y Gestion Edncativa, ndm. 1, 13-18.

BOLIVAR, A. (2001b). Liderazgo educativo y reestructuracion escolar. Actas del I Congreso Nacional
sobre Liderazgo en el Sistema Edncativo Espariol. Departamento de Educacién de la Universidad de
Cérdoba, pp. 95-130. Disponible en Ewnciclopedia virtnal de Diddctica y Organizacion Escolar en:
http://dewey.uab.es/pmarques/dioe/DOELiderazgo.doc

BOLIVAR, A. (2001¢). «La direccién como agente promotor de la innovacién curricular, en P. De
Vicente (coord.): VViaje al centro de la direccion de las instituciones educativas. Bilbao: ICE de la
Universidad de Deusto, pp. 305-326.

BOLIVAR, A. (2001d). Del aula al centro y gvuelta?. Redimensionar el asesoramiento. En J. Domingo
Segovia (coord.): Asesoramiento al centro educativo. Colaboracion y cambio en la institucion. Barcelona:
Octaedro/Ediciones Universitarias de Barcelona, 51-68.

CUBAN, L. (1988). Constancy and change in schools (1880s to the present). En Ph. W]Jackson (Ed.),
Contibuting to educational change. Berkley: McCutchan, 85-105.

DARLING-HAMMOND, L. (2001). E/ derecho de aprender. Crear buenas escuelas para todos. Barcelona:
Ariel.

DUFOUR, R. (2002). The learning-centered principal. Educational I eadership, 59 (8), 12-15.

ELMORE, R. E. (2000). Building a new structure for school leadership. Washington, DC: Albert Shanker
Institute. 2000. Disponible [12.02.02] en http://www.shankerinstitute.org

GAIRIN, J. y VILLA, A. (1999). Los equipos directivos de los centros docentes. Andlisis de su funcionamiento.
Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto.

HALLINGER, P. y HECK, R. H. (1998). Exploring the principal contribution to school effectiveness:
1980-1995. School Effectiveness and School Improvement, 9 (2), 157-191.

HOPKINS, D. (2003). Instructional leadership and school improvement. En A. Harris, C. Day, M.
Hadfield, D. Hopkins, A. Hargreaves y C. Chapman (Eds.), Effective leadership for school improvement
(pp. 55-71). London: Routledge Falmer.

El Guiniguada, N° 15-16 (2006-2007) ® Las Palmas de Gran Canaria 75



Antonio Bolivar
Disefiar escenarios de aprendizaje: el papel de los equipos directivos...

INSTITUTO NACIONAL DE CALIDAD Y EVALUACION (INCE) (2001-2002): Resinsenes Informa-
tivos sobre Evaluacion de la funcion directiva 2000: n°. 13 (Perfil personal y profesional de los directo-
res), n°. 14 (Formacién y motivacion de los directores), n°. 18 (Mejora de la funcién directiva), n°. 28
(Relaciones de los directivos con la comunidad educativa); y n° 6 de 2002 (Opinién de los miembros
de la comunidad educativa sobte los centros docentes). Se puede ver en http://wwwince. mec.es.

KNAPP, M., COPLAND, M. y TALBERT, J. (2003). Leading for Learning: Reflective Tools for School and
District Leaders. Washington: Center for the Study of Teaching and Learning, Disponible [21.05.05]
en http://depts.washington.edu/ctpmail/PDFs/LforLSummary 02 03.pdf.

LEITHWOOD, K., LOUIS. K. S., ANDERSON, S. y WAHLSTROM, K. (2004). How Leadership
Influences Student Learning. Minneapolis: Center for Applied Research and Educational
Improvement. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education. Disponible [27.02.05] en
http://education.umn.edu/ CAREI/Leadership/ReviewofResearch.pdf

LEVACIC, R. (2005). Educational leadership as a causal factor. Educational Management Administration
& Leadership, 33 (2), 197-210.

LORENZO, M. (2000). La investigacién en torno a la direccién de centros y el liderazgo. En Las orga-
nigaciones educativas en la sociedad neoliberal. Actas del VI CIOIE. Granada, 185-197.

MURILLO, E. J. (1999). La direccién escolar. Andlisis e investigacion. Madrid: CIDE.

NEWMAN, E, KINGS, M. B. y YOUNGS, P. (2000). Professional development that addresses school
capacity: Lessons from urban elementary schools. Awmerican Journal of Education, 108 (4), 259-299.

RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L. (Dir.) con Beltran de Tena, R.; Bolivar, A.; Rodriguez Conde, M.J. y
Sanchez, S. (2002). Evalnacion de la funcion directiva en los centros docentes sostenidos con fondos piiblicos.
Informe final (inédito). Madrid, Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién. Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte.

SOUTHWORTH, G. (2005). Learning-centred leadership. En B. Davies (Ed.). The essentials of school
leadership. London: Paul Chapman y Corwin Press.

WATERS, T.; MARZANO, R. J.; MCNULTY, B. (2003). What 30 years of research tell us abont the effect of
leadership on student achievement. Aurora-Colorado, USA: McREL (Mid-continent Research for
Education and Learning). Disponible en: http://www.mcrel.org

WITZIERS, B., BOSKER, R. y KRUGER, M. (2004). Educational leadership and student achieve-
ment: the elusive search for an association. Educational Administration Quarterly, 39 (3), 398-425.

76 El Guiniguada, N° 15-16 (2006-2007) ® Las Palmas de Gran Canaria





