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Editorial

La Evaluacién de Estudiantes como Practica Politica y
Social en Tiempos Neoliberales

F. Javier Murillo * y Nina Hidalgo **

Universidad Auténoma de Madrid

La evaluacién es una de las actividades educativas que mas incide en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. Asf, la forma en que los docentes y las escuelas evaltan, el
qué se evalda, el cuindo, el para qué y para quién, tiene enormes repercusiones en el
desarrollo de los estudiantes en el aula y, con ello, en su vida presente y futura.

Vivimos en un momento de sobre-evaluacién. Si hace pocos anos se defendia la necesidad
de fomentar en educacién y una cultura de evaluacién, en la actualidad se observa una
obsesién por evaluar: todo, a todos y en todo momento. Evaluaciones de diagnéstico,
nacionales, internacionales, regionales, externas, internas..., a docentes, escuelas, de
programas... Tanto que a veces los docentes se pasan mas tiempo preocupados por los
resultados de sus estudiantes en estas evaluaciones (y los de ellos mismos) que de su
desarrollo integral. Esta vieja idea de “teaching for the test’ es cada dia mas una realidad.
¢Qué mejor forma hay de controlar lo que hace un docente que someterle a una constante
presién para que sus estudiantes rindan en pruebas externas con contenidos y formatos
impuestos?

Serfa interesante analizar la evolucion del presupuesto educativo dedicado a las multiples
y variadas formas de evaluacién, y la cantidad destinada, por ejemplo, a la investigacién
educativa o al fomento de la innovacién educativa. Dime cémo distribuyes tu presupuesto
y te diré tus prioridades: controlar lo que se hace o generar nuevas ideas o practicas.

Esta sobre-evaluacién estd acompariada con la enorme repercusién que sus resultados han
adquirido. Quién nos hubiera dicho hace unos afios que las politicas educativas de muchos
paises se definirfan a partir de las respuestas de unos pocos estudiantes ante una prueba
de Matematicas redactada por un grupo de expertos que no saben nada (ni les importa) de
las personas que viven en ese pafs: de lo que quieren, de lo que esperan, de lo que
necesitan. ..

En realidad, de lo que estamos hablando es de la utilizacién politica de la evaluacién y sus
resultados. No es muy arriesgado afirmar que la funcién principal de la evaluacién para
con el Estado es de rendicién de cuentas (accountability) (Moreno Olivos, 2014). Asi, la
escuela y los docentes tienen que demostrar que todo el dinero dedicado a la educacién ha
sido utilizado en aquello que el Estado considera relevante. La evaluacién, desde esta
perspectiva, se percibe como una mera herramienta para demostrar que el rendimiento de
los estudiantes (en Lengua, Matematicas, Ciencias e Inglés, es decir, las materias mas
instrumentales) ha mejorado. Esta rendicién de cuentas no tiene en cuenta el contexto, las
expectativas, los condicionantes, el nivel socio-econémico, las motivaciones de las escuelas
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F.J. Murillo y N. Hidalgo

o familias o el origen cultural de los estudiantes, sino que se extiende como un rasero
“igual” para todos. Esta evaluacién tampoco se preocupa de los aspectos socio-afectivos y
psicomotores del desarrollo, de la autoestima, la creatividad, el compromiso, del bienestar
de los estudiantes... Irente a esta realidad, las escuelas, y por supuesto los docentes, se
sienten presionados para que sus estudiantes logren los conocimientos establecidos en
algunas materias del curriculum obligatorio para que se demuestre que estdn
“aprendiendo” aquello que el Estado ha establecido como necesario, creando “la mano de
obra” necesaria que el capitalismo de mercado imperante ha determinado en la sociedad
actual.

Pero también, estas evaluaciones y sus resultados estdn sirviendo como un instrumento
necesario para introducir mecanismos de cuasi-mercado en los sistemas educativos. La
idea es sencilla, la competencia entre centros escolares “mejorard” los mismos mediante
procesos de seleccién “natural”. Para que las familias hagan la mejor eleccion de escuelas,
se le debe dar informacién. Claro la informacién que el Estado considera relevante: el
grado de consecucién de los criterios impuestos por él. Y para evitar el debate, a eso se le
llama calidad de la educacién.

Seguir estd l6gica de rendir cuentas sobre la adquisicién de los conocimientos y
competencias establecidas como “necesarias”, convierte a los docentes en reproductores
de la cultura y del curriculum imperante. Los docentes que no reflexionan sobre su forma
de evaluar, inevitablemente, estdn siendo participes del servilismo a la autoridad y al
mantenimiento del status quo. La profesora Aurora Lacueva (1997) considera que a menudo
la evaluacién favorece el control social, ya que beneficia las conductas mas sumisas y
cercanas a las normas establecidas por el curriculum imperante, con un respeto
incuestionable al status quo social. En palabras de Delandshere (2001):

Cuando los maestros son conscientes de las consecuencias sociales de sus acciones, por defecto,
contribuyen a reproducir el statu quo. Seria, por supuesto, absurdo atribuir la reproduccion
de las estructuras soctales exclusivamente a las prdcticas escolares, ensefianza y evaluacion.
Otras instituciones y sistemas de valores contribuyen también en gran medida a este fendmeno.
Las escuelas, sin embargo, tienen un lugar privilegiado en la seleccion (evaluacion) de los que
saben y los que no lo hacen. Las prdcticas de evaluacion valorando las formas particulares de
conoctmiento y que operan a través de un sistema_jerdrquico de la autoridad y el poder son en
su mayoria en detrimento de los que estdn en la parte inferior de la jerarquia. Las prdcticas
de evaluacion actuales reproducen el orden social ["... ] favoreciendo a los individuos que ya
han heredado un cierto capital cultural y econdmico, los cuales se mantendrdn y serdn
protegidos por las mismas personas que también pasan a ocupar posiciones de autoridad y
poder. (pp. 130-131)

Siguiendo esta provocativa reflexién de Delandshere (2001), la evaluacién estandarizada
externamente diseflada favorece al mantenimiento del orden social establecido,
favoreciendo Gnicamente a los estudiantes de familias de posiciones sociales més altas, en
detrimento de aquellos estudiantes que no tienen el mismo nivel socio econémico y
cultural. De nuevo siguiendo a Lacueva (1997), afade que:

Ast, la evaluacion a partir de ejercicios vacios de verdadero significado plagados de términos
técnicos a memorizar, tiende a desfavorecer avin mds a los estudiantes de sectores de menores
ingresos, cuyos padres no pueden ayudarlos en sus estudios, cuyos hogares estin desprovistos
de libros o periddicos y a quienes, por estasy otras razones, les cuesta mucho mds asumir una
ensefianza poco pertinente y llena de convencionalismos para ellos poco conocidos. (pp.125-
126)

Como docentes, es nuestra obligaciéon reflexionar qué sociedad queremos, y disefar
evaluaciones que sean coherentes con esa sociedad (Murillo e Hidalgo, 2015a). Las
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evaluaciones estandarizadas que favorecen la rendicién de cuentas mantienen el status quo
y el orden social establecido. Caminar hacia evaluaciones mas equitativas, centradas en
cada estudiante, sus necesidades y su contexto, optimistas y positivas, culturalmente
sensibles, participativas y no jerdrquicas, con un enfoque que combine inteligentemente lo
cuantitativo y lo cualitativo, y orientadas hacia el aprendizaje, favorecerd que nuestros
estudiantes sean mds criticos, reflexivos y comprometidos con la sociedad (Murillo e
Hidalgo, 2015b). Estd en nuestras manos promover el cambio social, y la evaluacién es
una de las herramientas mds potentes para lograrlo.
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Presentacion:

Evaluacion del Liderazgo Escolar

kK

Antonio Bolivar'* y Rosario Cerrillo

I Universidad de Granada
2 Universidad Auténoma de Madrid

La mejora del liderazgo escolar, como se titulaba el programa de la OCDE (Improving
School Leadership), se ha convertido de modo creciente en una prioridad politica en
muchos paises, particularmente en aquellos que gozaban de una debilidad institucional.
La direccion de las escuelas en Espafia, como en otros paises iberoamericanos, contintia
encallada en la gestién administrativista, con escasas posibilidades de ejercicio de
liderazgo pedagégico, dentro de las estructuras organizativas vigentes. En su lugar, se
entiende que la responsabilidad principal de los lideres es la mejora del aprendizaje de
los alumnos, lo que implica cémo contribuyen a que el profesorado aprenda a hacerlo
conjuntamente mejor. Este reconocimiento a nivel de la investigaciéon internacional (y,
progresivamente, de las politicas educativas) del papel del liderazgo escolar, contrasta —
sin embargo — con que, luego, en el plano de la evaluacién tratamos la cuestién como si
fuera algo secundario. Este monografico quiere dar cuenta del estado del arte y de la
situacién en Iberoamérica.

En general, en primer lugar, se entiende como liderazgo, individual o colectivo
(equipo), el proceso de influir en los demds para lograr, de mutuo acuerdo, propésitos
para la organizacién. Esto supone, y he aqui un segundo apunte fundamental, que el
liderazgo es un proceso, no un rasgo personal o ciertas caracteristicas de un individuo.
En tercer lugar, el liderazgo implica tener unas metas o propésitos que contribuyan a
conseguir los objetivos deseables para la escuela. La introduccién de un paradigma
orientado al aprendizaje ha significado un importante giro en la evaluacién de la
direccién escolar que, en general, se ve reflejada en los articulos que recogemos. Desde
esta perspectiva, nos importa evaluar el liderazgo pedagégico por su incidencia en la
mejora de los aprendizajes, en particular qué practicas de liderazgo crean un contexto
para un mejor trabajo del profesorado y, conjuntamente, de todo el centro escolar,
impactando positivamente en la mejora de los aprendizajes del alumnado.

Este ntimero recoge un conjunto de trabajos que analizan y describen algunos de los
procesos y condiciones para configurar las escuelas como espacios de aprendizaje y
desarrollo profesional de los docentes, con el propésito de mejorar el aprendizaje de los
estudiantes. En este contexto, importa evaluar y mostrar cémo los establecimientos
escolares que tienen capacidad para mejorar cuentan con equipos directivos que
contribuyen, dinamizando, a que su escuela aprenda a desarrollarse, superando los
retos y dificultades a que tiene que enfrentarse, haciendo las cosas progresivamente
mejor.

*Contacto: *abolivar@ugr.es **charo.cerrillo@uam.es
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El liderazgo se ejerce en contexto, por lo que se ha producido en la investigacién un
significativo giro de los estilos o modelos de liderazgo a practicas de liderazgo exitosas,
identificadas como aquellas practicas o modos de actuacién que mejoran, a la postre, los
procesos escolares y los resultados educativos de los alumnos. Algunos de los trabajos
recogidos contrastan las practicas evaluadas con el conocimiento aportado por la
Investigacién educativa, cuya implementacién —adaptada a cada contexto— mejora el
éxito educativo de los estudiantes. Algunos de los estudios de caso contribuyen a
documentar dichas actuaciones de éxito, mostrando centros educativos que han
conseguido un considerable progreso o éxito educativo.

En una sociedad que acrecienta las diferencias y dualiza a la poblacién en incluidos y
marginados, de lo que se trata, en ultimo extremo, es de cémo garantizar a toda la
poblacién en la escolaridad obligatoria, como derecho y como condicién de la
ciudadanfa, aquel conjunto de saberes y competencias basicas que posibiliten, sin riesgo
de exclusién, la integracién y participacion activa en la vida putblica. Para eso, no basta
tener algunas buenas escuelas que funcionan bien, sino hacer de cada escuela una buena
escuela. El liderazgo en la ensefianza ocupa, sin duda, un lugar en la tarea de inclusién
y justicia social. Esto depende, como sabemos, de la labor del profesorado en el aula y
su trabajo conjunto en el establecimiento escolar. Pero la creacién de un ambiente y de
unas condiciones de trabajo que favorezcan, a su vez, un buen trabajo en las aulas es
algo que depende de la direccién. Por eso, si bien otros factores y variables tienen su
incidencia, la funcién del equipo directivo se convierte en un “catalitico” para la justicia
social.

Contamos ya con bases para construir indicadores de evaluacién de la labor directiva,
asf como con diversos instrumentos estandarizados de evaluaciéon. Igualmente tenemos
una buena literatura sobre los propédsitos y usos que puede tener la evaluacién de
directivos en los sistemas educativos. Determinadas revisiones ofrecen recursos e
instrumentos (inventarios, cuestionarios) de evaluacién de la labor de los directivos. En
particular, la Escala de estimacion del liderazgo educacional del director de Hallinger ha
sido muy utilizada en las tres tltimas décadas. Sin embargo, no deja de acusar el paso
del tiempo, sin recoger todas las dimensiones y aspectos que actualmente estimamos
relevantes. Otros instrumentos, como el “Vanderbilt Assessment of Leadership in
Education (VAL-ED)’, se han convertido en dispositivos potentes para la evaluacion.

En las pasadas tres décadas se han hecho grandes avances en todos los dmbitos de la
evaluacién en educaciéon. A su vez, en esta Gltima década se han realizado buenas
aportaciones a la hora de pensar y comprender la labor de liderazgo escolar. Estamos,
pues, en condiciones de, aprendiendo de las lecciones del pasado, combinar ambas
dimensiones para hacer avanzar la evaluacién del liderazgo escolar. El primer articulo
de Antonio Bolfvar hace una revisién del estado de la evaluacién del liderazgo
pedagdgico, defendiendo que se debe inscribir en el marco complejo de la evaluacién de
la escuela y de los efectos del liderazgo. En particular se revisan dos relevantes
instrumentos de evaluacién: el Cuestionario Vanderbilt de Liderazgo en Educacién
(VAL-ED), y el Proyecto Internacional de Direccion Escolar Exitosa (ISSPP). Defendiendo
su necesidad, se aboga por una evaluacién multidimensional, cuyos resultados puedan
contribuir a la mejora escolar.

El segundo articulo toma como referencia, precisamente, el citado Proyecto
Internacional de Direccién Escolar Exitosa (ISSPP) a la hora de seleccionar la muestra.
En efecto, Rosario Villela-Treviio y Carmen Celina Torres-Arcadia analizan en
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profundidad ocho casos de directores considerados exitosos por el ISSPP de México.
Su andlisis conduce a las autoras a definir dieciocho competencias que se asocian con el
desempenio del director escolar exitoso. Las autoras formulan un modelo de
competencias como instrumento de evaluacién de la Direccién Escolar que permite la
profundizacién en la naturaleza y caracteristicas del liderazgo educativo.

Por su parte, Javier Amores, Cristina Moral y Maximiliano Ritacco se concentran,
especificamente, en una competencia que, seglin subrayan, distingue al lider
pedagdgico: su capacidad para impulsar, o activar (verbo que los autores prefieren)
procesos de autoevaluacién. Los autores, que abogan por un modelo post-burocratico,
profundizan, a partir de entrevistas biogréficas realizadas en centros de Educacién
Secundaria de Andalucfa, en este aspecto del liderazgo. Defienden que el liderazgo
pedagoégico debe asumir que es muy dificil despertar entre los docentes un deseo
intenso de autoevaluarse para mejorar, pero destacan que el reto es tan dificil como
necesario. Activar la autoevaluacién es posible si se consideran como factores clave a la
administracién educativa, el profesorado, la inercia histérica (cultura escolar) y a la
misma direccion.

Si los anteriores autores se centraron en la competencia relacionada con la activacién
de procesos de autoevaluacién, Maria José Sosa Diez y Jesis Valverde Berrocoso, en el
cuarto articulo, se centran en la competencia de los equipos directivos para desarrollar
estrategias que fomenten la integraciéon de las TIC. Estos autores se refieren a estos
equipos como “e-competentes”. Su trabajo de investigacion se realiza en Extremadura y
consiste en un Estudio de Caso Miltiple (cuatro centros de Educacién Infantil y
Primaria). En buena medida, su articulo sugiere que existe una intensa relaciéon entre el
liderazgo del equipo directivo y la innovacién, sobre todo en la integracién de las TIC.

Del analisis de competencias muy concretas (capacidad para impulsar procesos de
autoevaluacién en el tercer articulo o para integrar las TIC en el cuarto) se salta, en el
quinto articulo, a una reflexién de cardcter mas general que conduce a sus autores, José
Silvano, Sergio Tobon y José Manuel Vizquez, a proponer el liderazgo socioformativo
como superador del liderazgo instruccional, educativo o pedagégico. A su juicio, en el
contexto de la Sociedad del Conocimiento, es necesario contemplar un liderazgo que
trascienda la organizacién basada en el cumplimiento de tareas y funciones y promueva
procesos participativos generando liderazgo en las personas e impulsando la
construccién de proyectos éticos, por sefalar tGnicamente algunos rasgos de este
emergente liderazgo socioformativo sobre el que los autores nos invitan a reflexionar.

El sexto articulo adopta, sin embargo, un enfoque practico y ofrece, a partir de los
resultados obtenidos en una investigacién cuantitativa basada en el proceso de
construccién, validacién y administracién del cuestionario “Practicas eficaces de
liderazgo pedagégico de la direccién”, un elenco de practicas eficaces. Dicho
cuestionario se aplic6 a una amplia muestra de centros de Educacién Infantil y Primaria
en el contexto andaluz. Las autoras, Maria Garcia-Garnica y Katia Caballero, distinguen
en sus conclusiones entre deseabilidad y practica, es decir ofrecen una reflexién acerca
de en qué medida dichas practicas son consideradas meramente deseables o son,
ademds, tenidas en cuenta en la vida diaria de los centros.

En el séptimo articulo se apunta la necesidad de vincular liderazgo con justicia social.
Las autoras, Maria Garcia-Garnica y Cristina Moral, califican el liderazgo enfocado
hacia la mejora, el compromiso y la justicia social como “post-heroico”. Los resultados
del andlisis realizado mediante un estudio de caso de un centro granadino, ponen de
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manifiesto la presencia de este estilo de liderazgo, en el que los directivos luchan en un
contexto desfavorable por ofrecer las mejores oportunidades al alumnado, por estar al
servicio de la comunidad y por alcanzar una sociedad mds igualitaria, fomentando la
Justicia social.

El octavo articulo, cuyos autores son Omar Ivin Gavotto, Leonardo David Glasserman
Morales, Priscila Maria Monge y Lidia Isabel Castellanos, retomando el enfoque de los
articulos tercero y cuarto (que se centraban en competencias concretas del lider como
su capacidad de activar procesos de autoevaluacién o su capacidad de impulsar la
integracién de TIC), prestan su atencién a una competencia concreta del lider: su
capacidad de cohesionar. En efecto, estos autores destacan, a partir de cien encuestas
(veinte a directoras mexicanas de Educacién Bésica y ochenta mdas a docentes de
Educacién Primaria), que el valor de la cohesién (que, segiin los autores, se opone a lo
que denominan desconexién), es clave y, en lo posible, debe ser evaluado.

Finalmente, el noveno articulo nos invita a considerar que los procesos de evaluacién
son tan importantes en centros que llevan prestando servicio muchos afios, como en
centros de nueva creacién. En efecto, Marina Guadalupe Ocaiio, Ana Gloria Jiménez y
Leonardo David Glasserman presentan un estudio de un centro de reciente creacién en el
noroeste de México. Destacan la importancia de utilizar un modelo educativo que
permita la evaluacién para detectar areas de mejora, apelan al liderazgo compartido y
subrayan la necesidad de construir valores y de impulsar la vocacién y el compromiso
para aprovechar, dicen, “cada oportunidad cotidiana”. En dicho proceso de evaluacién
es esencial que el director del centro escolar crea en el modelo y cuente con las
competencias necesarias para transmitirlo y dirigir al equipo docente.

En cierto modo, los articulos se mueven pendularmente, entre lo genérico (con
apelaciones a relacionar liderazgo e innovacién y liderazgo y justicia social) y lo
concreto; es decir, encontramos en los articulos tanto el esfuerzo por sistematizar las
competencias del lider (inicamente desde esta sistematizacién serd posible ahondar en
su evaluacién), como el andlisis de alguna competencia concreta que se postula como
importante en el tiempo presente, ya sea la capacidad de activar la autoevaluacién, la
capacidad de integrar las TIC o la capacidad de fomentar la cohesién, por mencionar
tres de las elegidas por los autores. Sea como fuere, lo que parece indudable es que dos
caminos de profundizacién son paralelos: el camino de profundizacién en la evaluacién
al que nos invita Antonio Bolivar y el camino de reflexién sobre el liderazgo mismo y
sus rasgos que habréan de ser, en definitiva, objeto de evaluacién.
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La investigacién sobre el liderazgo de la direccién escolar crecientemente ha puesto de
manifiesto como tiene una alta incidencia en los resultados de aprendizaje, habiendo
sido descrito por algunos como el factor mas importante en las escuelas que se mueven
y progresan. De ahf la necesidad, como reclama Fullan (2014) de “reponer el papel de la
direccién escolar como el lider pedagégico que maximiza el impacto en el aprendizaje
de todos los profesores y, a la vuelta, de todos los alumnos” (p. 6). En contraste con lo
anterior, sorprende el infradesarrollo que tiene la evaluacién del liderazgo pedagégico
de los directivos. Se da —pues— la paradoja de que, siendo tan relevantes, luego en el
plano de la evaluacién los tratamos como si fuera algo secundario. Por eso, un
movimiento contemporaneo se esta focalizando en la evaluaciéon de la eficacia de la
direccién. Este trabajo quiere dar cuenta de la situacién, con una revisién del estado del
arte.

Es verdad que —como revisamos— en la Gltima década se han renovado el drea del
liderazgo con orientaciones teéricas relevantes, que la han enriquecido enormemente,
al tiempo que han puesto de manifiesto las précticas exitosas del liderazgo escolar
(Bolivar, 2012; Day et al., 2010); asi como los componentes que debfan formar parte de
sistemas efectivos de evaluacién: En contraste, falta desarrollar instrumentos acordes
de evaluacién. Doug Reeves (2009) comienza su libro (Assessing Educational Leader)
argumentando que “los sistemas de evaluacién de liderazgo representan una ‘tormenta
perfecta’ de fracaso”: diferentes variables conjuntas y al mismo tiempo tienen
consecuencias destructivas particulares. En nuestro caso, mas han servido para
desalentar a los mejores y no detectar a los ineficaces, pues rara vez se han orientado a
la mejora de actuacién del liderazgo.

La evaluacién del liderazgo escolar no puede tener los mismos formatos de la
evaluacion de docentes, que precisamente por haberse trasladado de modo similar, ha
contado con demasiados indicadores de rendimiento. En su lugar, precisamos
procedimientos e instrumentos que se centren exclusivamente en los aspectos del
liderazgo que son criticos en la mejora de la educacién y en el buen funcionamiento de
las escuelas. Algo similar concluyen Elliott y Clifford (2014) en su amplia revisién de
instrumentos de evaluacién: “el campo carece de una fuerte base tedrica o de un
fundamento empirico sélido para la evaluacién del director como un mecanismo para
avanzar en la eficacia individual u organizacional” (p. 36). En USA, la National
Association of Elementary School Principals y la National Association of Secondary
School Principals (NAESP y NASSP, 2012) han expresado conjuntamente una creencia
compartida: llegar a sistemas de evaluacién mas robustos comporta que deben ser
informados por el liderazgo escolar y dar lugar a un mejor reconocimiento de buenas
précticas de liderazgo.

Una insatisfaccién con los instrumentos existentes para examinar las practicas de los
directores, no nos puede llevar, por defecto, a emplear los resultados de las pruebas de
los estudiantes para evaluar directores, por mucho que se diga que su labor deba, en
ultimo extremo, verse reflejada en la mejora del aprendizaje de los estudiantes. Como
dicen Clifford y Ross, S. (2013), esto “por si solo puede distorsionar gravemente la
realidad y es lamentablemente insuficiente para dar a los directores la informacién que
necesitan para mejorar su trabajo y sus escuelas” (p. 51). Los resultados de los
estudiantes pueden introducir una dimensién objetiva, pero los evaluadores deben tener
en cuenta que los efectos del liderazgo escolar son, sobre todo, indirectos, como sefala
el Informe de la OECD (2013).
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1. Liderazgo pedagégico y practicas de éxito

Si entendemos que la labor principal del liderazgo debiera ser la mejora de la misién de
la escuela que tiene a su cargo, como es la calidad de educacién que provee, su accién
prioritaria se debiera dirigir a crear contextos para el aprendizaje, focalizados por unas
expectativas claras de niveles de consecucién. Asegurada la gestién y funcionamiento
de la organizacién, se requiere avanzar en lo pedagégico, comprometiendo al personal,
para lo que puede ser preciso redisefiar la organizacién. Estructuras fragmentadas,
aislamiento de los colegas, limitaciones de tiempo, falta de conexién entre escuela y
comunidad, dificultan —cuando no impiden— coordinar actividades o intercambiar
aprendizajes, que posibiliten que los profesionales aprendan a hacerlo mejora,
posibilitando el crecimiento y el aprendizaje de la organizacién (Murphy, 2015). De ahi
que una linea de accién de un liderazgo pedagégico sea, con autonomia y competencia,
organizar de otros su escuela, en modos que potencien los proyectos conjuntos de
accién, incentivando el trabajo en equipo e intercambio de practicas (Robinson, 2011).

Diversos estudios (Day, Sammons et al.,, 2011; Louis et al, 2010; Robinson, 2007)
coinciden en destacar la importancia del liderazgo pedagoégico de la direccién escolar
para incrementar la calidad de los aprendizajes. El Informe de la Wallace Foundation
(Leithwood, Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004) encontré que el liderazgo
pedagdgico es el segundo factor, tras la propia ensefianza, que més influencia tiene en el
éxito de los estudiantes, siendo atin mds significativo en escuelas situadas en contextos
vulnerables. Como dicen Robinson, Hohepa y Lloyd (2009, p. 40): “cuanto més los
lideres centran su influencia, su aprendizaje y sus relaciones con los docentes en la
actividad principal de la ensefianza y el aprendizaje, mayor serd su influencia en los
resultados de los estudiantes”.

Hay, pues, un cierto consenso, evidenciado por la mejor investigacién (Leithwood,
2009; Robinson et al., 2009), acerca de que las escuelas que tienen capacidad para
mejorar dependen, en modos significativos, de equipos directivos que contribuyen,
dinamizando, a que su escuela aprenda a desarrollarse, superando los retos y
dificultades a que tiene que enfrentarse. Igualmente los informes internacionales
(McKinsey y Company, 2008; OECD, 2008) ponen de manifiesto que el liderazgo de los
equipos directivos es un factor critico en la mejora de los aprendizajes. Dentro de todos
los factores internos de la escuela (puesto que hay otros externos o socioculturales),
tras la labor del profesorado en el aula, que —obviamente- es el primero; el liderazgo es
el factor que mas contribuye a lo que aprenden los alumnos en la escuela, explicando -
cuando ejerce un liderazgo pedagégico- alrededor de un 25% de todos los efectos
escolares. A su vez, el ejercicio de un liderazgo pedagdgico contribuye a la mejora del
trabajo en el aula. Como describe Fullan (2014), se lidera el aprendizaje volcando la
energfa en desarrollar la accién didactica del profesorado, méis que focalizarse en
mejorar su propio conocimiento o supervisiéon de la ensefianza en el aula.

El liderazgo pedagégico ha venido a ser expresién, durante décadas, del modelo
afiorado en una buena direccién escolar, llegando a constituirse en muchos paises en un
eslogan que expresa las demandas de una direccién que, no limitada a la gestién, se
centra en mejorar la educacién ofrecida por la escuela. El1 modo como se ejerce la
direccién influye en todo lo que pasa en la escuela, especialmente en lo que su misién
esencial: los modos cémo los ensefnantes organizan y llevan a cabo la ensefianza y los
alumnos aprenden. Como dice Elmore (2008, p. 42), “podemos hablar ampliamente del
liderazgo escolar, incluso basdndonos en conceptualizaciones filoséficas, pero la
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condicién necesaria para el éxito de los lideres escolares en el futuro serd su capacidad
para mejorar la calidad de la practica instruccional. Por eso, el liderazgo es la practica
de mejora”.

En Espafia, como en una mayorfa de pafses iberoamericanos, los directivos escolares
han tenido escasas atribuciones para poder ejercer un liderazgo pedagégico (Murillo,
2012; Weinstein, Mufioz y Hernéndez, 2014). Concretamente, el informe TALIS de la
OECD (2009) evidenciaba una de las puntuaciones més bajas en liderazgo pedagégico
y, paraddjicamente, también en liderazgo administrativo en Espafia, situdndose muy
por debajo de la media europea. En la investigacién realizada por Gago (2006a), las
tareas propias de un liderazgo educacional, en Espafia “no se consideran funciones
propias del liderazgo educacional del director y, por tanto, los directores no suelen
practicarlas” (p. 339). Se precisa, como de hecho estd sucediendo, una progresiva
convergencia con lo que refleja la investigacién actual sobre el tema y las experiencias
mas destacables en pafses que progresan en una mejora de los resultados educativos.

Liderazgo es, pues, la actividad de movilizar e influir en otros para desarrollar
comprensiones compartidas acerca de las metas a alcanzar por la escuela. Marcar una
meta comtn e influir en otros para compartirla definen primariamente el liderazgo
(Leithwood y Louis, 2011). En este articulo no tratamos de la evaluacién de los
directores o directoras, sino del liderazgo pedagégico de la direccién escolar o de otros
miembros que ejercen o pueden ejercer liderazgo pedagégico. La tltima década ha sido
fructifera para delimitar los modos de ejercicio de liderazgo (no limitado a la direccién),
asi como las practicas especificas que muestran tener un impacto mas significativo en
los aprendizajes de los estudiantes de una escuela. A través de un conjunto de précticas
se ejerce influencia en el profesorado para generar condiciones institucionales que
posibiliten una mejor educacién.

El mensaje que reiteradamente aparece en la investigacién (Robinson, Hohepa y Lloyd,
2009; Scheerens, 2012) es que los lideres en la ensefianza deben tener su quehacer
principal en lo pedagdgico, si quieren ejercer influencia en la mejora de su escuela que,
al final, debe reflejarse en los resultados de los alumnos. Un cierto consenso a nivel
internacional ha conducido a considerar que un liderazgo pedagégico debe tener
incidencia en el incremento de aprendizajes de los alumnos (comprensién lectora,
resolucién de problemas matemadticos, participacién e implicacién en clase). Los
metaanalisis de investigaciones publicadas sobre practicas de liderazgo (Robinson,
Lloyd & Rowe, 2014) muestran que el ejercicio de liderazgo pedagdégico tiene mayores
impactos que otros tipos de liderazgo (cuatro veces mayor que el liderazgo
transformacional). Este tipo de hallazgos ofrecen apoyo a los responsables politicos y
profesionales. Por eso, aun cuando no es habitual el liderazgo pedagégico en el ambito
iberoamericano, en el estudio realizado por Weinstein y Herndndez (2015) se pone de
manifiesto que en “casi todos los pafses, con excepcion de Argentina, han emprendido
recientemente iniciativas para promover el papel pedagégico de los directores, asi como
para tratar de profesionalizar la posiciéon de director, con la expectativa de que estas
acciones tendran un impacto positivo en la calidad de la educacién de las escuelas y,
como resultado, en el sistema educativo en su conjunto”.

La investigacién sobre el liderazgo ha oscilado de los “modelos” de liderazgo a las
“practicas” con impacto: qué procesos se emplean para comunicar, implementar,
potenciar las buenas practicas y comprometer al personal en un proyecto de mejora. De
actividades de desarrollo profesional a juzgar su valor por su incidencia en los
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resultados académicos de los estudiantes. Evaluar el liderazgo pedagégico por el “valor
afiadido” en el rendimiento de los estudiantes (“value added student achievement”) es
sin duda reductor (Reeves, 2009), pero al tiempo es expresién de la sociedad
“performativa” en que nos movemos, en la que primariamente importa son los
resultados. Sin duda la escuela estd para que los alumnos aprendan, pero es preciso
situar la evaluacién de la direccién en el conjunto mas amplio de factores que
intervienen, al tiempo que emplear multiples fuentes y no solo test de rendimiento a los

estudiantes (Goldring, Mavrogordato y Haynes, 2014).

En cualquier caso, en paralelo al incremento de demandas de responsabilidad por los
resultados en la ensefianza en general, es 16gico que se incremente la necesidad de
evaluar la labor de los directivos, en particular sus efectos en la mejora de la educacién
de los alumnos de la escuela de la que son responsables. Detrds de lo que entendemos
por “successful leadership” estan dos concepciones de la educacién: limitada a
aprendizajes instrumentales o a educar ciudadanos en un marco mas amplio de mejora
de la escuela. Quizd debfamos entrar en redefinir “exitoso”, redirigiéndolo desde la
eficacia a la mejora (inclusién, equidad o justicia social). Personalmente, en este
contexto, prefiero la conceptualizaciéon de Elmore (2008) sobre mejora y liderazgo:

La mejora, definida como incremento de realizaciones y calidad a lo largo del tiempo, es el
proceso por el que las escuelas se mueven de organizaciones relativamente atomizadas e
inefectivas a organizaciones relativamente coherentes y efectivas. [...] El liderazgo, en este
contexto, concierne primariamente acerca de (a) gestionar las condiciones bajo las cuales la
gente aprende nuevas prdcticas; (b) crear organizaciones que apoyen, mediante entornos
coherentes, dichas prdcticas exitosas; y ¢) desarrollar las habilidades de liderazgo y
prdcticas de otros. (p. 64)
La investigacién en las ultimas décadas ha aportado mas evidencias sobre los tipos de
practicas de liderazgo que marcan mayores diferencias en los aprendizajes y bienestar
de los alumnos (Robinson, 2011). En una excelente investigacién (Leithwood, Day et
al., 2006; Day, Sammons et al., 2011; Leithwood, 2009) se han descrito cuatro tipos de
préacticas de liderazgo que tienen un impacto en el aprendizaje de los alumnos: a)
establecer una meta o visién, que contribuya a que la gente desarrolle una comprensién
compartida sobre la organizacion, sobre actividades y objetivos acerca de una misién
comun, focalizada en el progreso de los alumnos; b) desarrollar al personal, mediante el
desarrollo profesional, incentivos o apoyo se amplia la capacidad de los miembros para
responder mejor a las situaciones; c) redisefar la organizacién, con practicas que
construyen una cultura colaborativa, estructuran la organizacién para facilitar el
trabajo, cambio en la cultura escolar o gestionar el entorno; y d) gestionar los
programas de enseflanza y aprendizaje, mediante un conjunto de tareas como
supervisar y evaluar la ensefianza, coordinar el curriculum y seguir el progreso de los
alumnos, proteger el aprovechamiento del tiempo de clase. Por su parte, Viviane
Robinson (2007, 2011), apoydndose en un meta-andlisis de estudios cuantitativos que
vinculan liderazgo con resultados de alumnos, de modo paralelo con la anterior, define
cinco dimensiones de liderazgo que lo hacen eficaz. En el Cuadro 1 siguiente podemos

apreciar que ambas son confluyentes.
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Cuadro 1. Dimensiones y précticas para un liderazgo eficaz (elaboracién propia)

PRACTICAS DE LIDERAZGO PARA EL DIMENSIONES DE UN LIDERAZGO EFICAZ
APRENDIZAJE (LEITHWOOD, DAY ET AL., (ROBINSON, 2007)
2006)

Establecer una direccién (visién, expectativas o .
Establecimiento de metas y expectativas

y metas del grupo)

Obtencién y asignacién de recursos de manera

estratégica

Planificacion, coordinacién y evaluaciéon de la

ensefianza y del curriculum

Promocién y participacién en el aprendizaje y

Desarrollar al personal

Redisefiar la organizacién

Gestionar los programas de ensefianza y desarrollo profesional
aprendizaje Aseguramiento de un entorno ordenado y de
apoyo

Fuente: Elaboracién propia.

De las cinco dimensiones, aquellas que tiene mayor incidencia en los aprendizajes de los
alumnos son la 4 (Promocién y participacién en aprendizaje y desarrollo docente),
seguido de la 3 (Planificacién, coordinacién y evaluacién de la ensefianza y del
curriculo). Pero es la 4 la mas relevante. Como concluyen su andlisis Robinson, Lloyd
& Rowe (2014): “La dimensién de liderazgo que estd mas fuertemente asociada con los
resultados positivos de los estudiantes es el de promover y participar en el aprendizaje
y desarrollo de los profesores. [_...Es la responsabilidad de los dirigentes en todos los
niveles del sistema crear esas condiciones” (p. 87).

Por tanto, los efectos exitosos del liderazgo en el aprendizaje de los alumnos —a medir
en la evaluacion— dependerdn mucho tanto de las practicas desarrolladas, como de que
el liderazgo esté distribuido o compartido, asi como de sus decisiones sobre en qué
dimensiones de la escuela dedicar tiempo y atencién (Bolivar, 2010). Posteriormente, a
partir de las cuatro practicas de liderazgo para el aprendizaje, Day et al. (2010) han
ampliado a ocho las dimensiones clave para un liderazgo exitoso:

V' Definir la visién, valores y direccion, construyendo confianza. Vision fuerte y clara
sobre un conjunto de valores para su escuela, que condicionan las acciones,
estableciendo un sentido claro de direccién 'y propésito de la
escuela, ampliamente compartidos.

V' Mejorar las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje. Modos en que la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos podrian ser maximizados
(ambiente y estructura de instalaciones, mejora de las aulas, etc.).

V' Reestructurar la orgamizacién: rediseiiar roles y responsabilidades. Redisefiar las
funciones y las formas de liderazgo en modos horizontales que promuevan el
compromiso e implicacién del personal.

V' Mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Crear un ambiente de aprendizaje para que
los docentes ensayen nuevos modelos y enfoques alternativos mads eficaces.
Incrementar la autoestima y autoeficacia.

V' Redisefiar y enriquecer el curriculum. Intervenir en el currfculum como una forma
de ampliar la participacién y mejorar los desempefios, ampliar las
oportunidades de aprendizaje y el acceso de todos los alumnos al curriculum
ofrecido. Cuidar la flexibilidad y continuidad entre etapas educativas.
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V' Mejorar la calidad del profesorado. Los directivos proporcionan una rica variedad
de oportunidades para su desarrollo, elevando y manteniendo la motivacién y el
compromiso. Formacién basada en la escuela conjuntada con apoyos externos.

V' Construir relaciones dentro de la comunidad escolar. Desarrollan y mantienen
relaciones positivas con el personal de todos los niveles. Preocupacién por el
bienestar profesional y personal. Relaciones de confianza y respeto mutuo, que
engendra lealtad de los padres, el personal y los alumnos.

V' Construir relaciones fuera de la comunidad escolar. Construccién y mejora de la
imagen y reputacién de la escuela y el compromiso con la comunidad como
dimensiones esenciales del éxito a largo plazo. Red de vinculos entre la escuela

con otras organizaciones de la comunidad local.

En esta medida, el ejercicio de liderazgo de los equipos directivos (o de otro personal de
la escuela) dirige su accién a lograr el compromiso e implicacién del profesorado,
redisefiando los contextos de trabajo para incrementar la capacidad de mejora de la
escuela, entendida como “las condiciones de la escuela que apoyan la ensenanza y el
aprendizaje, permiten el aprendizaje profesional de los docentes y proporcionan un
medio para que la implementacién de las acciones estratégicas se dirijan a la mejora
continua de la escuela “ (Hallinger y Heck, 2014, p. 74). El papel del director se redefine
para, en lugar de limitarse a una gestién burocritica, pasar a agente del desarrollo
profesional, que aprovecha las competencias de los miembros en torno a una misién
comtn. Como dicen Elliott y Clifford (2014), “conocer qué précticas de liderazgo
importan es clave para el desarrollo de sistemas de evaluacién de desempefio, pero
también medidas cualitativas debe estar presentes para determinar la calidad de la
practica de liderazgo” (p. 26).

2. Los efectos del liderazgo pedagdégico

El liderazgo pedagégico se centra en aquellas practicas que tienen un impacto en el
desarrollo y mejora de la organizacién, en el profesorado y, finalmente, en el
aprendizaje de los alumnos. El “liderazgo instruccional” (también llamado “learning-
centred leadership”), que habfa emergido dentro de la investigacién sobre “escuelas
eficaces”, tomado ahora en sentido amplio, se relaciona con todo aquel conjunto de
actividades (como supervisién) que tienen que ver con la mejora de los procesos de
ensefianza y aprendizaje que llevan a cabo profesores y alumnos. Esto implica ir mas
alld de la gestién de las realidades presentes para redisefiarlas en funcién de dichas
metas. En esa medida el liderazgo pedagégico aboca a una labor “transformadora”, pues
no se limita a trabajar en las condiciones existentes y con las metas dadas, sino en irlas
alterando para que mejoren la educacién y las précticas docentes en el aula.

Los resultados de la investigacién, en general, indican que la labor de la direccién tiene
un impacto en el rendimiento de los estudiantes (Rice, 2010). Marzano et al. (2005), en
un conocido metaandlisis de revisién de la investigacién en los dltimos 35 afios,
muestran que nunca como ahora ha sido tan fuerte la investigacién sobre el liderazgo,
pero también de modo similar se ha demandado que el liderazgo escolar debe incidir en
incrementar los logros de los alumnos. En 5000 articulos de los tltimos 30 afios sélo
69 examinan relaciones cuantitativas entre liderazgo y rendimientos académicos de los
estudiantes. Hallinger y Heck (1996), en su revisién de estudios cuantitativos de 1980-
1995, encuentran sélo 40 estudios que analizan especificamente la relacién entre
liderazgo escolar y resultados en el aprendizaje de los alumnos. En suma, los estudios
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sobre el liderazgo escolar, si bien destacan que es uno de los factores mds significativos
para el éxito de una escuela, pocos analizan especificamente cémo el liderazgo de la
direccién contribuye al incremento de los resultados de la escuela. Como comentan
Robinson et al. (2014), “el hecho de que haya menos de 30 estudios publicados en inglés
que han examinado los vinculos entre el liderazgo y resultados de los estudiantes indica
cudn desconectada estd la investigacién de liderazgo del negocio principal de la
ensefianza y el aprendizaje” (pp. 37-38).

Witziers et al. (2003) en su revisién de 37 investigaciones concluyen que, si bien hay
evidencia de que el liderazgo tiene efectos en los niveles de aprendizaje de los alumnos,
estos son indirectos y débiles. Por eso, concluyen que no hay relaciones demostradas
estadisticamente entre liderazgo escolar y mejora de los logros de los alumnos y que
estas son elusivas. Sin embargo, una mayorfa mantienen que, dentro de todos los
factores relacionados con la escuela, el liderazgo es el segundo factor, después de la
ensefianza en el aula, que contribuye a lo que aprenden los alumnos en la escuela. Asf,
Marzano et al. (2005) defienden que hay evidencias para establecer, segtn el nivel de
liderazgo ejercido, una correlacién de .25 entre actuacién del liderazgo y niveles de
consecucién de los estudiantes. Ese mismo porcentaje de un cuarto del total le
atribuyen Hallinger y Heck (1996) y Leithwood, Louis et al. (2004). Por tanto, el
liderazgo escolar, ejercido de cierta forma, provoca un efecto significativo en los niveles
de aprendizaje de los alumnos.

Los efectos del liderazgo en el aprendizaje de los alumnos son, obviamente, indirectos,
mediante su influencia en la capacitacién, el compromiso y motivacién del profesorado,
y en las condiciones de trabajo en la organizacién. Su éxito dependera mucho tanto de
las précticas desarrolladas, de que el liderazgo esté distribuido o compartido, asi como
de sus decisiones sobre en qué dimensiones de la escuela dedicar tiempo y atencién
(Leithwood, Day et al., 2006). En una buena revisién de las investigaciones Hallinger y
Heck (1998; 2014) distinguen tres posibles tipos de modelos causales: a) Modelo A
(Efectos directos), donde los rendimientos de los alumnos son una variable directamente
dependiente del liderazgo, aun cuando se incluyan otras variables antecedentes
(contexto socio-cultural, contexto organizativo, etc.); b) Modelo B (Efectos mediados),
donde el liderazgo es una variable interviniente entre otras (cultura escolar,
organizacién, desarrollo profesional, précticas docentes, etc.) en los niveles de
consecucién de los alumnos; y ¢) Modelo C (Efectos reciprocos), donde la causalidad es
doble, 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
encontrados con el primer modelo resultan insuficientes, en los del segundo resefian
diversas investigaciones que ponen de manifiesto positivos efectos del liderazgo.

Por su parte, Leithwood y Levin (2005) apoyan que el ejercicio del liderazgo en un
conjunto de dimensiones tienen efectos en la mejora de la ensefianza, pero para que las
evidencias sean mds concluyentes es preciso controlar mejor las variables antecedentes,
moderadoras y mediadoras a través del tiempo en distintos contextos. 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.

Mientras los modelos suelen quedar como conceptos abstractos que poco nos dicen
sobre las acciones que implican y cémo aprenderlas, pasar de la categorizacién de
lideres a las practicas de liderazgo supone centrarse en identificar los efectos que tienen
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dichas préacticas. Como constata Scheerens (2012) en su extensa revisiéon de la
investigacién: “los estudios empiricos que han investigado los efectos del liderazgo
educativo en los rendimientos de los estudiantes tienden a concentrarse en grandes
categorias de précticas de liderazgo. Rasgos de liderazgo y estilos de liderazgo, asi
como rasgos de personalidad ligados a disposiciones de liderazgo, apenas se abordan
ahora en la investigacién” (p. 181). La investigacién en las Gltimas décadas ha aportado
més evidencias sobre los tipos de practicas de liderazgo que marcan mayores
diferencias en los aprendizajes y bienestar de los alumnos de los que son responsables
(Robinson, 2011).

En otras revisiones (Robinson et al., 2009) se pone de manifiesto los efectos que
determinados modos de ejercicio del liderazgo son atn mayores en escuelas situadas en
contextos vulnerables y de pobreza, donde un buen liderazgo educativo puede
contribuir més decididamente a incrementar sus indices de mejora. Por eso, si bien los
factores externos (sociofamiliares, econémicos o culturales) son condicionantes, no
determinan lo que la escuela puede hacer. Estas investigaciones exploran las relaciones
directas e indirectas, estadisticamente significativas, entre las acciones de los lideres y
los resultados del alumnado. Del mismo modo, aquellas intervenciones en el
aprendizaje profesional del profesorado que tienen un impacto positivo en el
aprendizaje del alumnado y el papel jugado por los lideres en crear las condiciones
adecuadas para que tenga lugar. Los lideres generalmente contribuyen al aprendizaje
de los alumnos indirectamente, a través de su influencia sobre otras personas o
caracterfsticas de su organizacién. Su éxito depende mucho de sus decisiones sobre
dénde dedicar tiempo, atencién y apoyo. Los investigadores (Robinson, Loyd y Rowe,
2014: 28) han identificado, segun la referida revisién, cinco dimensiones que tienen un
impacto significativo (medido de 0—1) en el aprendizaje de los estudiantes:

v" Promover y participar en el aprendizaje y desarrollo profesional de su
profesorado (0.84)
Planificar, coordinar y evaluar la ensefianza y el curriculum (0.42)

Establecer metas y expectativas (0.35)

AIENEEN

Empleo estratégico de los recursos (0.34)

V" Asegurar un entorno ordenado de apoyo (0.27)

En una amplia investigacién, en la que han participado algunos de los mejores
investigadores en educaciéon (Day, Sammons, y Hopkins, 2009), sobre e/ impacto del
liderazgo en los resultados de los alumnos, entienden que los resultados de los alumnos
(cognitivos, afectivos, conducta social), dependen, en primer lugar, como variable
mediadora, de las condiciones del trabajo docente, cuyo impacto en el aprendizaje se
vera moderado por otras variables como el capital cultural de la familia o el contexto
organizativo. Una y otra pueden verse influenciadas por quienes ejercen roles de
liderazgo, produciendo —de este modo— mejoras en el aprendizaje del alumnado. En
particular, como se puede intervenir en la cultura profesional docente, formacién
continua o condiciones de trabajo del profesorado en modos que favorezcan los
objetivos deseados.

Por tanto, a modo de conclusién de este apartado, los lideres escolares con éxito
mejoran la ensefianza y el aprendizaje y, de manera indirecta, los resultados de los
alumnos, principalmente a través de su influencia en la motivaciéon del personal, el
compromiso, las précticas de ensefianza y desarrollando las capacidades del profesorado
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para el liderazgo. Los principales hallazgos de esta amplia investigacién, a modo de

conclusiones, son las siete siguientes:

v

Contamo

Ll liderazgo escolar es el segundo factor, tras la enseiianza en el aula, que influye en
el aprendizaje de los alumnos. El liderazgo acttia de catalizador para que
manifiesten las capacidades que existen en la organizacién. No se han
encontrado un solo caso en que una escuela funcione bien en ausencia de un
liderazgo competente.

Los lideres con éxito suelen compartir el mismo repertorio de valores y prdcticas de
liderazgo. Los supuestos basicos son que la tarea central del liderazgo es
ayudar al profesorado a mejorar sus practicas, teniendo en cuenta sus valores,
motivaciones, habilidades y conocimientos, asi como las condiciones de
trabajo. Estas practicas son el resultado de un cuerpo robusto de evidencias

sobre lo que hacen los lideres con éxito.

Los modos cémo los lideres aplican estas prdcticas o estrategias, no las prdcticas
mismas, demuestran capacidad para adecuarse al contexto en que trabajan. El
contexto ejerce, pues, un papel determinante del contexto, pues “los estilos y
estrategias de liderazgo eficaces estan altamente contextualizados, por lo que
cada escuela necesita un liderazgo diferente” (Hallinger y Heck, 2014, p. 85).

Los lideres escolares mejoran la enseiianza Yy el aprendizaje indirectamente, mds
particularmente mediante su influencia en la motivacion, compromiso y condiciones de
trabajo del profesorado. La capacidad para influir en las competencias
(capacidades y conocimientos) del profesorado es, sin embargo, menor.

El liderazgo escolar tiene una influencia mucho mayor cuando esti ampliamente
distribuido entre equipos directivos, profesorado, familias y estudiantes. Hay
una relacién positiva entre el aumento de la distribucién de roles y
responsabilidades de liderazgo y la mejora continua de los resultados de los
alumnos.

Algunas formas de distribucion son mds efectivas que otras. La mas ineficaz es un
laissez-faire en las formas de ejercer el liderazgo. Las buenas escuelas, con
alto rendimiento de sus estudiantes, normalmente, tienen muy distintas
fuentes y personas que ejercen el liderazgo.

Un pequeiio conjunto de rasgos personales explica una alta proporcion de la variacion
en la eficacia del liderazgo. Asi, caracteristicas de la personalidad, cualidades y
relaciones personales, disposiciones, actitudes, etc. explican por qué algunas
personas desarrollan niveles mas altos de liderazgo que otras.

S, pues, con un conocimiento acumulado sobre cémo los lideres escolares

pueden contribuir a mejorar la educacién ofrecida por sus centros. Ahora bien, el

contexto
de lidera

sensibles

es clave a la hora de comprender gestionar el liderazgo. Las préicticas exitosas
zgo dependen de “los contextos en que los lideres trabajan, debiendo ser
a ellos” (Day, Sammons, Leithwood et al, 2011, p. 3).

3. Evaluar el liderazgo escolar

En primer lugar, la evaluacién del liderazgo escolar ha de situarse en relacién con la

evaluacién docente y de la escuela. La OECD (2013) ha revisado los marcos de

evaluacién para mejorar los resultados escolares, con el propésito de que puedan
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utilizarse para mejorar la calidad, equidad y eficiencia de la educaciéon. Las
responsabilidades de lo que pasa en las escuelas y de la educacién de los alumnos
exceden a lo que depende de los lideres individualmente considerados, por lo que estos
no pueden evaluarse de modo aislado de otros factores (Reeves, 2009). Inscrita la
evaluacién de directores de centros educativos en marco de evaluacién amplio de lo que
son las escuelas, la evaluaciéon de directores se relaciona —a su vez— con diversas
dimensiones involucradas y las formas en que éstas se interconectan (ver Figura 1).
Partiendo de la premisa de que el objetivo general de la evaluacién de la direccién
escolar reside en la mejora de las practicas de liderazgo escolar y sus actuaciones para
mejora de la ensefanza y el aprendizaje, para aprovechar todo el potencial de la

evaluacidn, sus distintos elementos deberian formar un todo coherente.

Marco de evaluacion

Evaluacion de alumnos

Aula

Evaluacién de
docentes

Evaluacién de
directores

Centro educativo

Evaluacion de centros
Sistema educatives

Evaluacién del sistema

Figura 1: La evaluacién de directores inmersa en un marco mas amplio
Fuente: Elaboracién propia.

Un enfoque holistico puede provocar sinergias entre componentes, evitar repeticiones y
que los objetivos sean contradictorios. Por eso, “la evaluacién de los lideres escolares,
puede constituir un elemento de un amplio conjunto de politicas para fomentar un
liderazgo exitoso en las escuelas” (OECD, 2013, p. 498). De ahf que estén ganando
importancia los enfoques comprensivos de la evaluacién del liderazgo. En este texto se
plantea de qué modo :puede la evaluacién mejorar el liderazgo escolar? En esa medida
debe ser una herramienta para comunicar una visién del liderazgo escolar eficaz, al
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tiempo que para influir en las practicas y acciones de los lideres escolares, junto con
una oportunidad para la reflexién, la retroalimentacién y el apoyo. Analiza los sistemas
de evaluacién de la direccién en los pafses de la OECD, describiendo las funciones,
alcance y efectos que suele tener.

Si, como dice la investigacién, el liderazgo escolar eficaz es clave para el éxito
académico de los estudiantes, se requieren instrumentos técnicamente sélidos para
evaluar el desempefio y practicas eficaces de liderazgo. Como sefialan Porter et al.
(2010b), “una evaluacién de los directores centrada en practicas que se sabe estan
asociadas con mejores en los logros de los estudiantes puede hacer que los directores se
centren en la mejora de su actuacién en areas clave” (p. 137).

Representa, pues, un desatio para la calidad en pafses como Espafia con una debilidad
estructural del liderazgo de la direccién escolar su implementacién préctica y, mas adn,
su evaluacién y medida. Contamos ya con bases para construir indicadores de
evaluacién de la labor directiva, asi como con diversos instrumentos estandarizados de
evaluacién. Condon y Clifford (2012) ofrecen una buena revisién de ocho instrumentos
(inventarios, cuestionarios) de evaluacién de la labor de los directivos. De modo similar,
Portin, Feldman y Knapp (2006) hacen una revisién de los propésitos y usos que puede
tener la evaluacién de directivos en los sistemas educativos. Knapp y sus colegas (2006)
analizaron las précticas existentes en las evaluaciones educativas de liderazgo,
identificando tres usos principales de las evaluaciones de los directores: (a) evaluacién
del desemperio de los lideres, (b) proporcionar retroalimentacién formativa para el
desarrollo del liderazgo, e (c) investigaciéon sobre cémo mejorar las escuelas. Al tiempo
encontraron que, a medida que evolucionan los supuestos sobre el liderazgo y la mejora
de la escuela, también lo hacen el papel y la naturaleza de sus evaluaciones de liderazgo:
de los rasgos y disposiciones de los lideres al énfasis en los resultados; mayor énfasis en
la centralidad de liderazgo para mejorar el aprendizaje de los estudiantes; emplear las
evaluaciones con fines de desarrollo de liderazgo; y como medio para lograr una mayor
comprension de las influencias de los contextos organizativos que afectan el liderazgo.

Contamos con extenso corpus de estudios e investigaciones sobre evaluacién o
acreditacién del liderazgo escolar de los directivos, en muchos casos vinculadas a
competencias o estandares en el &mbito anglosajén (Condon y Clifford, 2012; Goldring
et al.,, 2009). En una extensa revisién, Ingvarson, Anderson, Gronn y Jackson (2006)
analizan un conjunto de informes nacionales e internacionales en estandares de practica
profesional del liderazgo escolar, incluidos los enfoques de acreditacién de lideres
escolares. Entre sus conclusiones destacan que:

En los cinco paises revisados, los estdndares son cada vex mds utilizados para orientar la
Sormacion vy el desarrollo de lideres escolares, asi como de acreditacion. Las versiones
recientes de estdndares de liderazgo escolar resistir la tentacion de abarcar las pricticas
completas de liderazgo y gestion en las escuelas. Su foco prioritario es la calidad del
aprendizaje de los estudiantes, y mds ampliamente pretenden identificar las implicaciones
de lo que los lideres escolares deben saber y ser capaz de hacer. Esta tendencia es paralela a
un cambio en los enfoques de aprendizaje profesional, desde la adquisicion de informacion
a la aplicacion y reflexion critica sobre dicha informacion, en un contexto escolar
determinado. Los enfoques comiinmente mds empleados son: relaciones entre mentor y
entrenador, instrumentos de tipos de autoevaluacion y portafolios. (p. 108)

Cuando una evaluacién, ademds de garantizar el rendimiento de cuentas (funcién
sumativa), tiene una funcién formativa para mejorar el rendimiento, la evaluacién
puede ser un instrumento para indicar los factores que pueden ayudar a los lideres a
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desarrollar competencias y acciones que contribuyan decididamente a mejorar el
funcionamiento de una escuela. Sin embargo, en gran parte de ellas, los directores
perciben que la evaluacién del desempefio tienen una utilidad limitada para
proporcionar retroalimentacién, aprendizaje profesional, y rendicién de cuentas para la
mejora de la escuela (Portin, Feldman, y Knapp, 2006). Como sefiala el informe de la
Fundacién Wallace (2009), esto significa que estas nuevas orientaciones formativas de
la evaluacién de los lideres estdn atn en una primera etapa de desarrollo, prueba e
implementacién. No hay un solo instrumento o férmula “correcta” a seguir. Para que se
produzca este progreso, “es necesario que haya un contexto mas amplio de liderazgo en
que las expectativas con los recursos, desarrollo profesional y entrenamiento, y un
compromiso alineado con la agenda de aprendizaje en cada escuela” (p. 11).

Dada la novedad del campo de la evaluacién de directores y los debates sobre los
criterios para la evaluaciéon de la eficacia de director, es fundamental establecer un
marco que abarca tanto las expectativas para la practica principal y los resultados
apropiados, junto con las medidas y métodos pertinentes. Como aparece en la Cuadro 2
dos dimensiones compondrian este marco (Brown-Sims, 2010; Condon y Clifford, 2012;
Portin, Feldman, y Knapp, 2006).

Cuadro 2. Elementos clave en un marco para la evaluacién de la direcciéon escolar

CUALIDADES RELATIVAS AL CONTENIDO

- Propésitos de la evaluacién: Gestidon del personal para tomar decisiones, desarrollo del
liderazgo, cambio organizacional

- Quién es evaluado: Los directores solos o incluye a otros directivos; diferenciada segtin afios
de experiencia, nivel o responsabilidades; tener en cuenta el contexto sociocultural.

- Qué se evaltia y mide: Practicas de Liderazgo, eficacia docente y condiciones organizativas,
resultados de los estudiantes

- Fuentes de evidencia empleadas: valoraciones (a través de cuestionarios, entrevistas y grupos
focales), observaciones de los directores, visita a las aulas, documentos y otros pruebas,
portafolios y artefactos

CUALIDADES RELATIVAS A LA ORGANIZACION E IMPLEMENTACION

- Cémo es conducida la evaluacién: Frecuencia y calendario; uso de multiples medidas

- Cémo son valoradas las evidencias : uso de estdndares de liderazgo para formular juicios;
clasificacién de las fuentes individuales de pruebas; ponderacién de cada fuente de evidencia
combinada en una puntuacién total; generar una puntuacién total que discrimina directores
eficaces o eficientes

Cualidades psicométricas: Validez de contenido y de constructo; validez concurrente y
predictiva, fiabilidad

Cémo el sistema de evaluaciéon se implementa y opera: pruebas de campo del sistema de
evaluacién antes de su implementacién; implementacién operativa del sistema; evaluaciéon de
las cualidades del sistema de evaluacién, implementacién y uso; comentarios y mecanismos

de apoyo

Fuente: Orr (2011).

De acuerdo con cada uno y su combinacién variaré la evaluacién. Asi los propésitos de
la evaluacién (sumativa, formativa o cambio organizacional) tendrdn implicaciones en el
contenido de la evaluacién. Igualmente, resulta muy debatido lo que se debe medir en

una evaluacién de los directores en la relacién entre liderazgo y resultados escolares:
las practicas directivas, influencia en practicas docentes, clima de trabajo, cambios
organizativos, resultados de los estudiantes. Por tanto, se ha de repensar, antes de
disenar una evaluacién de los directores, el mapa de medidas y contenidos de los
sistemas de evaluacién en funcién de las expectativas razonables y apropiadas de
trabajo los directores. En un campo poco desarrollado, los sistemas de evaluacién
establecidos deben ser evaluados por su validez y fiabilidad.
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4. Revisar instrumentos de evaluacion

Los principales instrumentos de evaluacién de la direccién escolar se deben revisar
desde un ejercicio del liderazgo pedagdégico que tiene su impacto en la mejora de los
aprendizajes. De acuerdo con este consenso en la investigacién, las medidas del
liderazgo se deben dirigir a las tres dimensiones: practicas de liderazgo, desarrollo
profesional y mejora de aprendizajes del alumnado, por lo que se propone. (New
Leaders for New Schools, 2010):

V' Revisar los estdndares existentes de liderazgo para los directores de manera que
comprendan tanto los logros de los estudiantes como los resultados de eficacia
de los docentes.

v’ Establecer un modelo de evaluacién de directores que determinen la efectividad
del director basada en los resultados de los alumnos y en la préicticas docentes
efectivas (70%) y las practicas de liderazgo para lograr estos resultados (30%).

Contamos con bases para construir indicadores de evaluacién de la labor directiva, asf
como con diversos instrumentos estandarizados de evaluacién. Condon y Clifford
(2012) ofrecen una buena revisién de ocho instrumentos (inventarios, cuestionarios) de
evaluacién de la labor de los directivos. De modo similar, Portin, FFeldman y Knapp
(2006) hacen una revisién de los propdsitos y usos que puede tener la evaluacién de
directivos en los sistemas educativos. Por su parte, Brown-Sims (2010), en su trabajo
“Evaluating school principal”, presenta una de las mds extensas revisiones e informacién
(incluyendo direccién on line) de los recursos e instrumentos de evaluacién de la

direccion.

Por su parte, Davis, Kearney, Sanders, Thomas, y Le6n (2011) han llevado a cabo una
de las revisiones mds completas de la literatura para determinar lo que manifiesta la
investigacién sobre los sistemas de evaluaciéon de la direccién escolar. Los autores
identificaron una serie de conclusiones importantes sobre el estado y las descripciones
de los sistemas de evaluacién de la direccién. Identifican una docena de
recomendaciones para hacer de la evaluacién de directores instrumentos més eficaces,
destacan tres de ellas, coincidentes con Clifford y Ross (2013):

Las evaluaciones deben reflejar multiples métodos de obtencién de pruebas,

2. Los sistemas de evaluacién deben adaptarse a las variaciones en los contextos y
entornos escolares, y

8. Las evaluaciones més efectivas de los directores son aquellas que se centran en
unas pocas acciones de alto impacto.

Por su parte, Smith y Smith (2015), tras revisar la literatura sobre instrumentos de
evaluacién, concluyen que “nuestras practicas actuales de evaluaciéon de directores
deben cambiar a fin de maximizar el impacto de los lideres escolares en el aprendizaje y
el rendimiento de los estudiantes. jEs la hora para un sistema de evaluacién de
directores mejor y mas centrado!” (p. 8). Y es que las evaluaciones de los directores
debieran ser herramientas que incrementen la capacidad profesional para liderar los
procesos de ensefianza y aprendizaje, como defienden Clifford y Ross (2013).

Vamos a tomar como ejemplo uno de los instrumentos més utilizados. La Escala de
Estimacién del Liderazgo Educacional del Director (“Principal Instructional Leadership
Rating Scale”, PIMRS) de Hallinger ha sido muy utilizada en las tres dltimas décadas
en mas de 130 tesis doctorales (Hallinger, 2011), empleada en més de 250 estudios de
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liderazgo educativo realizados en mdas de 30 paises, como describe bien un libro
reciente (Hallinger y Wang, 2015). La escala considera las siguientes funciones: metas
o fines de la escuela, su comunicacién, supervisién y evaluacién de la ensefanza,
coordinacién del curriculo, seguimiento del progreso de los alumnos, respeto a los
periodos de clase, presencia visible en el centro, estimulacién de la ensefianza,
promover el desarrollo profesional y estimular el aprendizaje. A su vez, en cada uno de
los items diferencia un plano real (frecuencia que presentan) e ideal (la frecuencia que
estima deberfa desempeiarlas). Existe una adaptacién al castellano que ha sido
empleada en Espana en la tesis doctoral de Gago (2006a, 2006b).

Hallinger llevé a cabo, ya en 1983, el desarrollo de la PIMRS como medio de estimular
un tratamiento mas riguroso del liderazgo educacional del director (Hallinger, 2011).
El objetivo en el desarrollo de esta escala era disefiar un instrumento que:

1. Se centrara en comportamientos especificos relacionados con el trabajo de los
directores de escuelas preocupados por liderar y gestionar la ensefianza y el
aprendizaje en las escuelas.

2. Los focos de contenido del instrumento eran extraidos de la investigacién
relacionada con la direccién y la eficacia escolar.

3. El instrumento podria cumplir con los estdndares de medicién necesarios para su
uso en la evaluacién de directores, evaluacién de las necesidades, la investigacién
y el andlisis de politicas a nivel de distrito.

El PIMRS ha sido el primer instrumento desarrollado expresamente para medir el
liderazgo pedagégico de la direcciéon. Ese es su valor pionero, por el que en las décadas
sigulentes, se ha convertido en el instrumento méds empleado para el estudio de
liderazgo de la direccién en el mundo. Sin embargo, tres décadas después, no deja de
acusar el paso del tiempo, sin recoger todas las dimensiones y aspectos que actualmente
estimamos relevantes. El referido libro (Hallinger y Wang, 2015) sumariza los
principales dimensiones, validez y fiabilidad, asi como desarrollos del PIMRS.

En la revisién de los distintos instrumentos de evaluacién (Smith y Smith, 2015) en
USA hay cuatro grandes instrumentos de evaluacién de los directores, con sus
correspondientes estdndares:

1. Interstate School Leaders Licensure Consortium (ISLLC),

2. National Board Standards for Accomplished Principals

3. La evaluacién de Vanderbilt de Liderazgo en Educacién (VAL-ED),
4

. Los estindares de liderazgo o marcos desarrollados por el Mid-continent
Regional Educational Laboratory (McREL) (Canole y Young, 2013).

El Consorcio Interestatal para el Liderazgo Escolar (ISLLC) ha elaborado unas normas
o estandares que, cuando las evaluaciones de directores estidn alineadas con ellas,
tedricamente deben incrementar los rendimientos de los estudiantes (Babo, 2010).
Como sefialan Catano y Stronge (2006): “los instrumentos de evaluacién del director
proveen de un marco para la actuaciéon del director. Es natural que los directores
puedan aspirar a satisfacer las expectativas enmarcadas dentro de los instrumentos de
evaluacién” (p. 227).

Por eso, junto a otros (Volante et al., 2011; Wallace Foundation, 2009) creemos que el
“Vanderbilt Assessment of Leadership in Education (VAL-ED)” es uno de los
dispositivos mas completos y potentes para la evaluacién. E1 VAL-ED se inspira, como
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modelo de evaluacién, en una comprensién del liderazgo como “el proceso de
influenciar a otros para lograr, por mutuo acuerdo, las metas de la organizacién”
(Goldring et al., 2009: 4). Se focaliza en conductas asociadas a un liderazgo centrado en
el aprendizaje (learning-centered leadership).

A su vez, dado que entendemos el liderazgo como algo distribuido o compartido en el
conjunto de la organizacién, se necesitan que los instrumentos de evaluacién puedan
abarcar a todo el equipo y personal. En la importante investigacién, ya citada, llevada a
cabo por un importante equipo (Day, Sammons, Hopkins et al., 2009), ademas de
emplear una metodologia mixta (mixed method) cualitativa (estudios de caso) con
enfoques cuantitativos, en el cuestionario disefiado (Sammons, Gu y Robertson, 2007)
recogen este conjunto de contextos (Primaria-Secundaria, distribucién del liderazgo,
nivel sociocultural, etc.).

5. Nuestra inmersion en dos procesos

Nuestro equipo, durante 2012, dentro de dos Proyectos I+D sucesivos dedicados al
liderazgo pedagégico de la labor directiva, entre otros, ha empleado cuestionarios a
directivos, profesorado y alumnos. Al respecto, hemos adaptado y pasado a una muestra
representativa (equipos directivos, profesorado e inspectores) el “Vanderbilt
Assessment of Leadership in Education (VAL-ED)”, que es un buen instrumento
(Volante et al., 2011; Wallace Foundation, 2009) para précticas asociadas a un
liderazgo centrado en el aprendizaje (learning-centered leadership).

Por otra, en el marco del RILME (Red de Investigacién sobre Liderazgo y Mejora
Educativa), dentro del acuerdo de trabajo en el “International Successful School
Principalship”, como se ha puesto de manifiesto en la Conferencia ISSPP que hemos
organizado (Sevilla, 31/05-3/06, 2015), estamos realizando un estudio multi-caso
(multi-case-study methodology) con Institutos de Secundaria que, en contextos
desfavorecidos, tienen un relativo éxito educativo, debido —entre otros— a la labor de
los equipos directivos. Tras la recogida de la informacién estamos procediendo a su
andlisis en profundidad e interpretacién de la informacién recogida en observaciones y
de las entrevistas semiestructuradas (individuales) de cada centro educativo.
Igualmente al cruce transversal de datos, elaboraciéon de matrices seglin dimensiones
comunes, extraer primeras conclusiones, a partir de un analisis transversal de los datos.
Se trata de ver, de modo comparado, que préacticas de los lideres con éxito construyen y
mantienen la mejora de la escuela.

5.1. Cuestionario Vanderbilt de Liderazgo en Educacion

Hemos hecho la traduccién, adaptacién y validacion del “Vanderbilt Assessment of
Leadership in Education (VAL-ED)” al contexto espafiol (Bolivar, Caballero, Lépez y
Pérez-Garcfa, 2012). Este cuestionario se inspira, como modelo de evaluacién, en una
comprensién del liderazgo como “el proceso de influenciar a otros para lograr, por
mutuo acuerdo, las metas de la organizaciéon” (Goldring et al., 2009: 4). Se focaliza en
conductas asociadas a un liderazgo centrado en el aprendizaje (learning-centered
leadership). La base del marco conceptual son las acciones y practicas de liderazgo que
aportan un “valor anadido” a los resultados conseguidos por el alumnado. Por eso
mismo, algunas de los ftems resultaban extrafios en el contexto espaiiol, donde la
direccién —normalmente— no suele ejercer esos roles o funciones.
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El modelo y las herramientas fueron desarrolladas por académicos de las universidades
de Vanderbilt y Pensilvania en EE.UU.; y sus aplicaciones cuentan con evidencia de
validez y aplicabilidad satisfactorias (Goldring et al.,, 2009; Porter et al., 2010b). El
marco conceptual que organiza la evaluacién del liderazgo se focaliza en dos
dimensiones clave de las practicas de liderazgo: componentes basicos y procesos clave.
Se entiende que la evaluaciéon del liderazgo escolar debe incluir medidas de la
interseccién de estas dimensiones. Se proponen, pues, evaluar lo que los directores o
equipos de liderazgo deben realizar para mejorar el rendimiento académico y el
aprendizaje social para todos los estudiantes (componentes bdsicos), y la forma como
crea estos componentes bésicos (los procesos clave). Los primeros son: objetivos de
aprendizaje elevados; curriculum riguroso; calidad de la ensefianza; cultura de
aprendizaje y trabajo en equipo; relacién con la comunidad; y responsabilidad por los
resultados. Cada uno de estos “Componentes Basicos” debera evaluarse en las
sigulentes “dimensiones”™ planificacién, desarrollo, apoyo, inclusién, comunicacién y
seguimiento, con un total de 72 ftems. En cada uno se marcan las principales “fuentes
de evidencia” que usa para basar su evaluacién, as{ como la “valoracién del grado de
eficacia” en cinco grados (Porter et al., 2008a, 2008b).

El VAL-ED fue disefiado con dos propdsitos:

v' Ayudar a identificar 4reas de mejora y desarrollo profesional, que provee
puntuaciones con “referencia a la norma” en una escala de 1 a 5, lo que
posibilita la comparacién de uno a otro o dentro de un grupo de lideres.

v También provee puntuaciones con “referencia al criterio”, que muestran c6mo
el lider estd actuando en relacién con un determinado estandar. Por ejemplo,
cémo un director se encuentra en exhibir un liderazgo especifico.

Disefiada con pretensiones de ser una evaluacién integral (o de “360 grados”), por
incluir aportes desde todos los dngulos (observaciones del director, de supervisores y
de profesores en la escuela), proporcionando una retraoalimentacién de los lideres en
los componentes y procesos clave del VAL-ED (Porter et al., 2010a). Los participantes
reciben “feedback” sobre el grado de éxito de “por debajo de bésico” a “distinguido”, y
recibird un informe de las areas de desarrollo para mejorar sus practicas de liderazgo.

Finalmente, como limitaciones, podemos sefialar que el VAL-ED se limita a medir las
percepciones que se tiene de la capacidad de liderazgo de la direccién en el profesorado
y en los alumnos. Pero, como reconocen los mejores estudios sobre el tema, la
evaluacion del liderazgo de la direcciéon escolar debe ponerse en relacién con los
resultados e impactos que tenga sobre la mejora de la practica docente del profesorado
y el incremento de los aprendizajes del alumnado, no sélo con las percepciones. Crear
un entorno favorable a esto tltimo debe ser el objetivo principal del directivo, por lo
que el VAL-ED debe ser complementado con otras variables que correlacionen ambas
dimensiones (liderazgo de la direccién e impactos en la mejora de la escuela) en la
realidad, no solo perceptivamente.

Hemos seguido la metodologia de adaptacién de un cuestionario a otro contexto
cultural, para posteriormente validarlo, con la comprobacién de la validez y la
fiabilidad, con la consiguiente aplicacién del cuestionario, recogida de datos y analisis
estadisticos (en particular, mediante andlisis de Rasch). En nuestro caso ha sido muy
costoso pues, a los habituales problemas, se unia que la direccién escolar en Espafia no
ejerce un conjunto de funciones que aparecen en el VAL-ED, lo que nos ha forzado a
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darle un sentido que pueda hacerlo comprensible para directivos, inspectores y
profesorado.

En este sentido, ademds de disefiar una versién adaptada de los cuestionarios al
contexto esparol, como segundo paso, hemos contrastado empiricamente la validez de
constructo. Se ha pasado a una poblacién estadisticamente representativa para estos
propésitos de miembros de los equipos directivos de Institutos de Secundaria,
Inspectores y Profesorado de estos mismos centros. Ademds del andlisis factorial
exploratorio (AFE) lo hemos validado posteriormente mediante el modelo de Rasch,
que permite, dado un buen ajuste de los datos, la medicién conjunta de personas e {tems
en una misma dimensién o constructo.

La adaptacién de la escala VAL-ED a poblacién espafiola ha sido exitosa. No obstante,
se recomienda que un grupo de ftems se revisen y se tengan en consideracién. Nos
importado indagar y contrastar la tesis de que el liderazgo escolar tiene una influencia
mucho mayor cuando estd ampliamente distribuido entre equipos directivos,
profesorado, familias y estudiantes. En un centro que funciona como una “comunidad
profesional de aprendizaje” suele existir una posible relacién positiva entre el aumento
de la distribucién de roles y responsabilidades de liderazgo y la mejora continua de los
resultados de los alumnos.

5.2. El Proyecto Internacional sobre Direccion Escolar Exitosa

El “International Successful School Principalship Proyect” (ISSPP), desarrollado en una
primera fase (2001-11) en un conjunto de pafses (Moos, Johansson, 2009; Moos et al.,
2011). En una segunda fase, ya extendido en 20 paifses y con mas de 100 estudios de
caso, en la que participamos un grupo espaiiol e iberoamericano, se pretende en los
préximos afios abordar una perspectiva comparada (cross-national comparisons) de
précticas de liderazgo en varios tipos de escuela de los distintos pafses participantes. La
cuestién clave es squé contribuye a que los directivos escolares tengan éxito en liderar
escuelas en que los estudiantes obtienen el méximo provecho de su experiencia escolar?

El supuesto basico es que los directores exitosos realizan, y son reconocidos, por un
conjunto de précticas antes referidas, “sin embargo, hay diferencias en el grado de su
énfasis percibido entre los lideres en Primaria y Secundaria, y en escuelas en contextos
favorecidos frente a otras en contextos vulnerables. [...] Los directores exitosos
aplican sus juicios sobre el momento y la naturaleza del cambio y dan prioridad a las
estrategias de cambio en sus escuelas de diferentes maneras de acuerdo a su diagndstico
de necesidad en relacién con el propésito y contexto” (Day y Sammons, 2013, pp. 25-
26). Siendo, pues, comunes las précticas de lideres exitosos, se trata de ver en cada pafs,
mediante estudios de caso transversales, los modos diferenciales de ejercicio en cada
uno de ellos seglin contextos.

Siguiendo el protocolo generado por la red internacional pretendemos identificar y
examinar las caracteristicas y estrategias de una administracién y liderazgo exitoso en
las escuelas secundarias. Se quiere, por un lado, analizar los factores y variables ligadas
al liderazgo pedagégico que ejercen un impacto sobre los aprendizajes del alumnado; y
—por otro— qué buenas practicas de liderazgo en los Institutos de Secundaria, no
limitadas al equipo directivo, contribuyen decididamente a la mejora de la educacion.

El International Successful School Principalship Project (ISSPP) ha propuesto elegir casos
combinando dos criterios: resultados (mejores o por debajo de lo que cabria
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razonablemente esperar de ellas) y contexto sociocultural (buenos o malos requisitos de
entrada). De este modo tendrfamos cuatro situaciones de escuelas (Cuadro 3).

Cuadro 8. Clasificacion de tipos de escuelas
PRERREQUISITOS Y RESULTADOS

Resultados Malos Prerrequisitos Buenos Prerrequisitos
Resultados mejor de los A: Escuelas de alto B: Escuelas con alto
esperados rendimiento rendimiento visible
Resultados peor de los C: Escuelas con bajo D: Escuelas de bajo
esperados rendimiento visible rendimiento

Fuente: Elaboracioén propia.

Las escuelas en las casillas B y C son faciles de encontrar. Nuestro interés principal estd
en A y D. A representan escuelas que en circunstancias dificiles han logrado conseguir
buenos resultados. D son escuelas que estando en contextos favorables, sin embargo,
tienen bajos rendimientos. Nos importa, particularmente, comprender qué factores y
relaciones internos a la escuela pueden contribuir a este alto o bajo rendimiento. Las
actuaciones de éxito que nos importan, preferentemente, son las escuelas situadas en A,
como casos ejemplares por los procesos de liderazgo y trabajo conjunto que tienen
lugar para la mejora.

Se emplea una metodologia de estudios de caso, que ilustren las practicas de éxito. Los
datos son recogidos a través de un amplio espectro de fuentes: entrevistas individuales
con los directores, entrevistas grupales con profesores, otros lideres de la escuela,
consejos escolares, padres y estudiantes; y el andlisis de los documentos
correspondientes. Igualmente, la observacién del trabajo de los directores y el
funcionamiento de sus escuelas forma parte de esos estudios de casos. Si el liderazgo se
entiende como algo distribuido o compartido en el conjunto de la organizacién, se
precisa que los instrumentos de evaluacién puedan abarcar a todo el equipo y personal.
Se analiza cada caso de estudio para comprender cémo el director y el liderazgo
contribuyeron para el éxito escolar (Garza et al., 2014). Una descripcién mas detallada
de la metodologia se puede encontrar en muchos de los trabajos de investigacién del
ISSPP (Gurr, 2015). Asf en el libro de editado por Day y Gurr (2014) se contienen 15
historias de el éxito del liderazgo sostenido de 13 paises.

Se trata de ver, de modo comparado, que practicas de los lideres con éxito construyen y
mantienen la mejora de la escuela. El propésito es documentar casos de directores
escolares exitosos en contextos vulnerables, es decir, identificar qué caracteristicas
tienen y cémo han generado resultados destacables, pese a las condiciones
desfavorables de las escuelas. Dentro de la Red RILME, nuestros respectivos Grupos
de Investigacién hemos empezado a trabajar dentro de este marco y metodologia, del
que hemos dado cuenta en distintas comunicaciones presentadas en la Infernational
Succesful Schools Principalship Conference de Sevilla, se estdn realizando tesis doctorales y
alguna de ellas ya se ha presentado (Gonzalez-Bustamante, 2015).

6. Reconfigurar la evaluacién de los directores

La evaluacién de los directores debe ser reconfigurada, cuando sabemos que hay
practicas y modos de ejercer la direccién que inciden significativamente en la mejora de
la escuela. Hasta ahora hemos contado con escaso acuerdo sobre qué y como evaluar los
directores: qué métodos, medidas e informacién deben emplearse como evidencia de su
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efectividad director (Goldring et al, 2009; Portin et al., 2006). Junto a lo anterior,
persiste actualmente un movimiento critico sobre los sistemas de evaluacién de la
direccién tanto por su falta de claridad de los estandares de desempefio, en lo que se
pide a los directores, como por la falta de rigor en el disefio y los modos como se
implementa. Como sefiala Reeves (2009), después de revisar muchos instrumentos de
evaluacion:

E[ problema comienza con lo que llamamos liderazgo, particularmente en el contexto de la
educacion. [...] El principal problema es que los estindares de liderazgo estin
pobremente conceptualizados y mal definido su desempeiio. ["...7] No obstante, mds alld del
deplorable estado general de la evaluacion del liderazgo pedagigico, hay algunos esfuerzos
notables en la direccion correcta [...]. Hay una alternativa a los ejercicios vacuos que
ahora se llama evaluacion de liderazgo. Sobre la base de las mejores prdcticas en la
evaluacion del desempeiio, es la evaluacion multidimensional del liderazgo. (pp. 4y 8)
Ademads, una evaluacién multidimensional puede tener mayores efectos formativos, al
proporcionar feedback de miultiples fuentes. Como describen Goldring, Mavrogordato
y Haynes (2014), la disonancia cognitiva provocada entre objetivos pretendidos y
actuaciones realizadas, evidencias por esas multiples fuentes, provoca motivacién para
reducir dicha disonancia. Mientras las autoevaluaciones intrinsecamente estdn
vinculadas a sus propias experiencias y prejuicios, multiples perspectivas generan
contrastes que motivan el cambio de conducta. Es el caso del feedback que proporciona
reflejar la visién de la direcciéon por el profesorado: perspectivas alternativas de la
actuacién de la direccién, detectar dimensiones que no estdn funcionando como
debieran, etc.

Al respecto, algunos puntos clave de la investigacién reciente proporcionan ideas ttiles
para mejorar la evaluacién de los directores. Asf, como defienden Davis, Kearney,
Sanders, Thomas y Leén (2011), la calidad de cémo se llevan a cabo evaluaciones
director puede ser ain mdés importante que el contenido de lo que se evalta: “la
implementacién triunfé sobre la instrumentacién en términos de cémo de bien se
llevaron a cabo las evaluaciones, y cémo estaban conectadas las evaluaciones con
promover el desarrollo profesional de los directores” (p. 8).

Equilibrar debidamente las funciones de desarrollo (formativa) y rendicién de cuentas
(sumativa) en un unico proceso de evaluacién puede tener ventajas, pero también
supone mtiltiples desafios. Como en toda evaluacién es muy importante primar el uso
formativo de resultados, por medio de la retroalimentaciéon a través del proceso de
evaluacién, estableciendo vinculos entre la evaluaciéon de directores de centros
educativos y su desarrollo profesional; o la posibilidad de evaluar la participacién en el
desarrollo profesional como uno de los aspectos evaluados. La OECD (2013) aconseja
en su informe que se debiera garantizar que la evaluacién informe un desarrollo
profesional relevante que tenga en cuenta las necesidades individuales y de las escuelas;
asi como establecer oportunidades de progresién en la carrera que estén informadas por
los procesos de evaluacion. Sin duda, los nuevos enfoques de la evaluacién de directores
comparten la creencia fundamental de que “la retroalimentacién proporcionada por la
evaluacién puede ser utilizada como una herramienta formativa para la construccién de
la capacidad de liderazgo del director” (NAESP, 2012: 24).

Mientras tanto, la direccién de los centros escolares en Espafia, como en otros paises
sudamericanos, continda con escasas posibilidades de ejercicio de liderazgo pedagégico,
limitdndose en la mayoria de los casos a la gestién, dentro de las estructuras
organizativas vigentes (Bolivar y Moreno, 2006). Predomina un perfil directivo de
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gestién que, en sus mejores realizaciones, se focaliza en facilitar aquellos medios que
hacen posible el trabajo cotidiano de los miembros de la organizacién. Para acceder a la
direccién, entre los méritos profesionales para su seleccién, hay una evaluacién positiva
del ejercicio docente o directivo previo, en gran medida con un caracter burocratico por
parte de la Inspeccién (Montero, 2011). Mas especificamente, sobre la evaluacién del
ejercicio en la direccién, aplazada la evaluacién de los docentes, en paralelo al
progresivo aparcamiento del Estatuto Docente; sin embargo, timidamente en la tltima
década se ha ido desarrollando una evaluacién de la funcién directiva, particularmente
al final de su mandato con cardcter sumativo y cuya repercusién es la asignacién de
complementos salariales y, en algunos casos, la renovaciéon en el cargo. (Murillo y
Hernandez-Castilla, 2011). Aparte de otros déficits, estas evaluaciones debian estar
ligadas dentro de un desarrollo profesional docente, al tiempo que orientadas a la
mejora, y no solo en el final del mandato para confirmar el suplemento econémico.
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Los directores escolares son actores clave en el buen funcionamiento escolar,
particularmente es significativa su influencia en el proceso de ensefanza
aprendizaje, por lo que es relevante generar mayor conocimiento acerca de su rol.
Esta investigacion se enfoca en analizar los aspectos que favorecen el desempeno
exitoso de los directores escolares, para ello se aplica una metodologfa mixta de
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perfil del director escolar exitoso en México. Derivado de la metodologfa,
propuesta se presenta en este articulo un modelo de 18 competencias que en un
nivel de escala superior se asocia con el desemperfio del director escolar exitoso
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successful school principal. Exercise of leadership, understanding of school
employees and be inclusive of participation of those who make up the school
community are among other competencies, included in the proposed model.

Keywords: Competencies profile, School principal, Competencies evaluation,
Successful school management, School principals.

*Contacto: villela.rosario@gmail.com Recibido: 27 de junio de 2015
issn: 1989-0897 1* Evaluacién: 31 dejulio de 2015
wWww.rinace.net/riee/ Aceptado: 19 de agosto de 2015



R. Villela-Trevifio y C.C. Torres-Arcadia

1. Introduccion

El 80% del aprendizaje de los alumnos se atribuye a las condiciones de la escuela
(Fernandez y Blanco, 2004), donde el director es un factor clave vinculado a la calidad
educativa (Murillo y Romén, 2011), dado que es el “responsable directo e inmediato de
tomar decisiones para el funcionamiento, organizacién, operacién y administracién de
la escuela y sus anexos” (SEC, 2011, p. 14). El director tiene la responsabilidad sobre
todo lo que acontece en la institucién (Pont, Nusche y Moorman, 2009), marca la pauta
y la agenda para lograr el desarrollo educativo (Moller, Vedoy, Presthus y Skedsmo,
2009), y su rol es determinante en la calidad educativa (Cantén y Arias, 2008). Estas
funciones sefialan no sélo la importancia del puesto si no también el alto nivel de
responsabilidad del director, dado que es el encargado de que la escuela funcione de
manera adecuada y de alcanzar la calidad educativa.

Por lo anterior, es relevante asegurar que el desempefio del director sea adecuado. Una
guia para el estudio del desempefio superior podrian ser los directores escolares que
han demostrado un buen desempefio, directores que han logrado mejoras a la escuela,
aquellosque en la literatura se les define como director escolar exitoso y son definidos
como directores que logran resultados notables al atender de manera efectiva las
cuestiones morales, sociales y éticas asi como la implementacién de la agenda escolar
establecida para la institucién (por ejemplo Day, Parsons, Welsh y Harris, 2002;
Leithwood, Jantzi y Steinbach, 1999; MacBeath, 1998; Southworth, 2002;).

Entre las investigaciones que han surgido para estudiar a los directores escolares, se
encuentra el Proyecto Internacional de Directores Escolares Exitosos (ISSPP por sus
siglas en inglés), el cual fue fundado por el Dr. Christopher Day en 2001 y da inicio en
la Universidad de Nottingham en Inglaterra. El objetivo del ISSPP es documentar
casos de directores escolares exitosos, al igual que busca generar mayor entendimiento
sobre si lo que hace exitosa a una escuela en un pafs puede coadyuvar a hacer exitosa a
otra escuela en otro pafs, ademds contrasta como se mide el éxito de una escuela entre
diferentes pafses y analiza cémo afecta el éxito de la escuela a otras entidades asociadas
a ella.

En este articulo se presentan algunos de los resultados de la disertacién doctoral de
Villela-Trevifio (2015), en la cual se analizan qué caracteristicas tiene un director
escolar exitoso que pudiera distinguir su desempefio del resto de los directores, para
ello se propone el uso del concepto de competencias como guia en el analisis de los
elementos que diferencian el desempefio de un director escolar exitoso. Con el
propésito de distinguir las competencias como elementos de analisis de un desempeiio
exitoso, la investigacién parte de investigar y generar el perfil coman entre directores
identificados como exitosos por el ISSPP México y a partir de este poder formular que
tipo actitudes, conocimientos, habilidades y rasgos de personalidad son requeridos

(caracteristicas de las competencias).

2. Fundamentacion tedrica

El director escolar esta relacionado con el funcionamiento de la escuela, dado que es el
“responsable directo e inmediato de tomar decisiones para el funcionamiento,
organizacién, operacién y administraciéon de la escuela y sus anexos” (SEC, 2011:14). El
director tiene la responsabilidad sobre todo lo que acontece en la institucién (Pont,
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Nusche y Moorman, 2009) y es quien marca la pauta y la agenda para lograr el
desarrollo educativo (Moller, Vedoy, Presthus y Skedsmo, 2009); por lo que su rol y
desemperio esta relacionado con los resultados que impulsan a la escuela. Asimismo se
considera que el director es el representante de la institucién (Ferndndez, 2001; Valdés,
2010), y el lider formal de la escuela (Cantén y Arias, 2008; Torres, 2010). Las
funciones sefaladas subrayan tanto la importancia del puesto como el alto nivel de
responsabilidad que tiene.

En México existen particularidades ligadas al desempefio del director de la escuela que
deben considerarse como parte de una investigacién sobre este rol. Entre ellas figuran
limitantes como lo es el hecho de que las actividades administrativas consumen mucho
tiempo e incluso rebasan la jornada laboral (Garcia, 2007), por lo que darle un sentido
pedagogico a las actividades administrativas, como lo aconseja Garcia (2009), es un
reto. Aunado a esta limitacién sobresale que el director escolar en México
generalmente no cuenta con una formaciéon adecuada para ejercer las funciones del
puesto (Aguilera, 2011; Camarillo, 2006; Cordero, Aguirre, Torres y Lomeli, s.f;
Garcia, 2011; Garcfa y Aguirre, 2009; Garcifa y Carrillo, 2007; Méndez-Salcido y
Torres-Arcadia, 2013).

No obstante las limitaciones mencionadas hay directores que logran la eficacia en sus
escuelas, estos son directores que logran cambiar la estructura social de sus
instituciones, directores que de acuerdo con Méndez-Salcido y Torres-Arcadia (2013)
son agentes de cambio que logran la reestructuracién, concepto propuesto por Giddens
(2009). Estos directores logran el equilibrio entre objetivos, tareas educativas y
necesidades grupales (Torres, 2010), direccionan todas sus acciones hacia el propésito
de mejorar el aprendizaje de sus alumnos (Rosenholtz, 1985), crean estructuras y
procedimientos que permiten y gufan a los docentes y administrativos de la escuela a
alcanzar las metas establecidas (Gonzélez, 2007) y consiguen el compromiso por parte
de la comunidad escolar (Moos, Johansson y Day, 2011) incluyendo la participacién de
los alumnos en el proceso de ensefianza, ademas de alianzas con los padres de familia
para establecer organizaciones de aprendizaje (Schmelkes, 2002). Por lo que se observa
relevante analizar cémo es que hay directores que logran ser agentes de cambio y qué
atributos les facilitan el establecer metas, guiar y lograr el compromiso de todos los
actores escolares para un aprendizaje-ensefianza de calidad; esto con el propésito de
generar conocimiento que pueda servir de gufa en la formacién de otros directores
escolares.

Por otro lado Stainer y Hassel (2011) indican que para comprender porque el trabajo de
algunos individuos es exitoso en comparacién de otros se puede hacer uso del concepto
de competencias. Asimismo Uribe subraya que “para identificar y describir el accionar
de un directivo y su influencia en la efectividad de la escuela, se hace necesario
distinguir cudles son las competencias que le permiten tener un adecuado desempeiio
en la gestién institucional y pedagégica” (2010, p. 308). Por lo que una forma de
estudiar el desempefio de éxito de un director escolar y asi tal vez establecer
pardmetros que sirvan como indicadores para la formacién y evaluacién del puesto es a
través de las competencias.

Para ello se parte de la generacién de un perfil que retina los conocimientos, actitudes,
rasgos de la personalidad y habilidades mostradas en directores escolares exitosos
derivados del analisis de datos empiricos en México (especificamente 8 casos) como
como las caracteristicas sefialadas por otros investigadores mediante la revisién en la
literatura. Los 8 casos analizados corresponden a directores seleccionados como

43



R. Villela-Trevifio y C.C. Torres-Arcadia

exitosos por el ISSPP México ya que cumplen con los requisitos establecidos de: ser
reconocidos como exitosos por colegas y autoridades educativas, al igual de tener més
de dos afios en la escuela que dirigen ademas de que a partir de su ingreso la institucién
educativa que dirigen obtuvo mejores evaluaciones y mejorfas escolares como por
ejemplo en la infraestructura escolar; los casos son de director escolares de nivel bésico,
nivel secundaria (en México el nivel bésico se conforma por preescolar, primaria y
secundaria). La literatura revisada estd centrada en describir aspectos ligados al buen
desemperio del director, ademas de darle preferencia a literatura enfocada al nivel
bésico. Una vez establecido el perfil a partir éste se disefia un modelo de competencias
que retoma las caracteristicas del director pero describiéndolas en el sentido de las
competencias.

3. Método

Para el estudio de competencias del director escolar con desempefio exitoso se
establecié una investigaciéon exploratoria no experimental de tipo transversal con
enfoque multimétodo dominante cualitativo, de la cual se obtiene un perfil y un modelo
de competencias del director escolar exitoso cuya metodologia se describe a
continuacion.

3.1. Perfil del director escolar exitoso

Como parte del estudio se establece la definicién del perfil del director escolar exitoso,
en donde se retinen datos recabados de expertos provenientes de la literatura y datos
empiricos de directores escolares identificados como exitosos en México. Para ello se
establece un andlisis de contenido de literatura y un estudio de casos miultiple,
especificamente de ocho casos de directores escolares exitosos en México, para
posteriormente hacer una interseccién de subcategorfas que forman un listado de
caracteristicas identificadas en ambas fuentes.

Para el analisis de la literatura se revisaron 78 materiales, entre libros y articulos que
tuvieran como palabra clave en su bisqueda: “liderazgo educativo”, “director escolar
eficaz”, “director escolar exitoso” y “director escolar efectivo”. En cuanto a los datos
empiricos, se analizo la transcripcién de las entrevistas de docentes, maestros, alumnos
y directores reconocidos como exitosos. Como regla de seleccién de subcategorias a ser
seleccionadas para la interseccién fue: que las subcategorfas de los datos recabados en
la literatura debfa estar presente en por lo menos el 20% de las fuentes revisadas y en
por lo menos cinco de los ocho casos de directores escolares exitosos analizados.

El perfil se conformé con las caracteristicas comunes encontradas en las dos fuentes de
informacioén, las caracteristicas dispares fueron evaluadas por 15 informantes selectos
entre ellos directores, docentes y coordinadores escolares de nivel basico de educacion.

El pertil del director escolar exitoso se utilizé como base para el disefio del modelo de
competencias del director exitoso. A continuacién se explica y fundamenta el desarrollo
y validacién del modelo propuesto.

3.2. Disefio del modelo de competencias

En el desarrollo del modelo se retoman las caracteristicas encontradas en el perfil para
competencias del director escolar exitoso en México. Cada definicién de competencia
aunque se basa en las caracteristicas del perfil incluye los elementos de asociados a las
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competencias, los cuales son: 1. Verbo (una accién especifica), 2. Objeto (el individuo u
objeto sobre el que recae la accién), 3. Complemento (accién que caracteriza al objeto) y
4. Condicién (la manera es que es llevada a cabo la accién). También el modelo presenta
las dimensiones propuestas por Spencer y Spencer (1993): Intensidad de la accién y la
complejidad, es decir, una escala de niveles de la intensidad de realizacién de la
competencia y el aspecto actitudinal, procedimental y conceptual que requiere, como
son: conocimiento; habilidad y caracteristicas individuales. De igual forma en las
escalas se aplica lo indicado por Alles (2002) donde la escala de mayor nivel es la que
muestra un director escolar exitoso, asimismo las escalas se presentan en un recuadro
similar al propuesto por Alles aunque con pardmetros diferentes desarrollados en base
a la adquisicién de conocimiento, y utilizando ntimeros en vez de letras.

Los pardmetros que definen las escalas del modelo se basan en tres modelos de
adquisiciéon del conocimiento, los cuales son: 1. El proceso de adquisicién de
conocimiento de Nonaka y Takeuchi (Nonaka, Toyama y Konno, 2000; Von Krogh,
Nonaka y Reschteiner, 2012) del cual se retoma el aspecto de socializacién en nivel de
escala 4, 2. Las etapas del saber de Wiig (1999) en el nivel de escala 1, 2 y 3 y 8. Las
etapas de aprendizaje de la Programacién Neurolingiifstica (Aneas y de Santos, 2007;
[AFI, 2012; Ortiz, 2013); todo lo anterior con el propésito de examinar lo que el
director sabe y evidencia en su desempefio. Los cinco tipos de escalas para cada
competencia y sus bases en los modelos de adquisicién del conocimiento se observan en
la tabla 1.

Tabla 1. Escalas de las competencias que componen el modelo

0 INCOMPETENCIA INCONSCIENTE: El indivuduio desconoce la competencia y no la posee.
INCOMPETENCIA DESESTIMADA: El individuo tiene nocién sobre el concepto de la
competencia pero no hay evidencia de que la posea en su comportamiento.

COMPOTENCIA INSATISFACTORIA: El individuo conoce y muestra la competencia pero con

1

2 un desempernio insatisfactorio, son las primeras etapas.

3 COMPETENCIA MANIFIESTA: El indivudio conoce y muestra la competencia y la adapta para
usarle en diferentes estratagias obteniendo un desempeifio promedio

4 COMPETENCIA EFECTIVA: El individuo conoce y muestra la competencia, la adapta en

estratagias diversas y la promeve como cultura escolar, mostrando un desempefio superior.

Fuente: Elaboracién propia.

De igual forma, las competencias se agrupan dentro del modelo de acuerdo a la
clasificaciéon de competencias propuestas por CONOCER (2010) especificas (son
competencias de un drea laboral determinada o una especialidad) y genéricas
(competencias utilizadas en diversos tipos y dreas de trabajo), ademds de que se
propone una segunda clasificacién que toma como base el tipo de funciones a la que
apoya la competencia, la cual se conforma por: 1. Seguimiento al programa educativo, 2.
Interaccién social y 8. Funcionamiento del centro escolar.

La validez del modelo se lleva a cabo mediante dos métodos: 1. Consulta con expertos y
2. La medicién de la presencia de las competencias en un director escolar identificado
como exitosos por el ISSPP México mediante el disefio y aplicacién de un cuestionario
que evalué las competencias del modelo.

3.2.1. Consulta con expertos

Para la revision del modelo de competencias, se consulta con expertos con el prop6sito
de recibir retroalimentacién en cuanto al disefio, contenido y relacién con el director
escolar exitoso. En esta fase participaron dos expertas en ética (hay competencias
ligadas a valores y actitudes), tres expertos en investigacién en administraciéon
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educativa, y un experto en competencias; las competencias fueron dividas y mostradas a
los expertos de acuerdo a su édrea de especializacién a excepcién del experto en
competencias quien sf dio retroalimentacién de todo el modelo. Una vez adaptadas las
competencias el segundo paso fue la validacién a través del cuestionario de medicién de
competencias.

3.2.2. Evaluacién de un director exttoso a través de un instrumento de medicion

Esta fase tiene como propésito validar que el modelo de competencias esté ligado al de
un director escolar exitoso. Para ello se genera un instrumento que es un cuestionario
que permite evaluar la presencia y nivel de dominio de las competencias del modelo.

Se disefia un cuestionario de 122 preguntas, de las cuales 9 son abiertas y tienen el
propésito de obtener datos demograficos, restantes 114 preguntas son de opcién
multiple de escala tipo Likert y tienen el propésito de medir la frecuencia de realizacién
de actividades que evidencien la presencia de cada una las competencias del modelo.

Se llevé a cabo un prepilotaje con 10 participantes (directores escolares Mexicanos del
estado de Hidalgo), que de manera electrénica dieron respuesta al primer borrador del
cuestionario. Este mismo borrador fue presentado a una experta en administracién
educativa, una experta en competencias, dos expertas en psicométricos y varios
expertos en estadistica con el propédsito de llevar a cabo una validez de contenido y
disefio.

Una vez realizadas las adaptaciones al cuestionario se llevé a cabo el pilotaje donde
participaron 58 personas (37 directores, cuatro subdirectores, cinco coordinadores, un
supervisor y 11 docentes) de diferentes partes de México, principalmente Veracruz,
Sonora y Nuevo Leén. A partir de los resultados del pilotaje se llevé a cabo la medicién
de confiabilidad del cuestionario a partir del alpha de Cronbach.

Finalmente a través de la coordinacién del ISSPP México se contacté y entrevisto a
una de las directoras escolares identificada como exitosa, a quien se le aplicd el
cuestionario para validar las competencias.

4., Resultados

4.1. Perfil resultante del director escolar exitoso

Al llevar a cabo la interseccién de subcategorias de los datos empiricos y la informacién
recabada de la literatura, se obtiene un perfil conformado por 20 caracteristicas del
director escolar exitoso divido en conocimiento (es toda la informacién que posee el
director sobre diversos dmbitos ligados a la escuela y su puesto), habilidades (son las
diversas capacidades que tiene el director en relacién a su labor en la escuela) y
caracteristicas individuales (incluye los valores, actitudes y rasgos de personalidad
mostradas por el director en relacién a su puesto), en la tabla 2 se puede observar cémo
estd conformado el perfil con la definicién de cada uno de sus elementos.
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CARACTERISTICAS INDIVIDUALES

HABILIDAD

Incluyente: El director tiene apertura para
escuchar a los demds e incluir su aportacién,
sin embargo en ocasiones es el inico que puede
tomar una decisién.

Responsable: El director cumple con los
compromisos que adquiere.

Orientado a la mejora: El director esta orientado
hacia la mejora de la escuela.

Respetuoso: El director reconoce y respeta las
otras formas de pensar y actuar, aunque
pudiera no estar de acuerdo.

Congruente: E1 director mantiene concordancia
entre lo que dice y hace, es quien pone el
ejemplo.

Vocacion al servicio educativo: El director le
agrada su profesion y disfruta su trabajo.
Prudente: El director es una persona que
domina su temperamento, tiene sensatez y
moderacién en su trato con los demds, también
una forma de mostrarlo es con tolerancia y
paciencia.

Perseverante: El director no se da por vencido e
insiste hasta alcanzar los objetivos planteados.

Empdtico: El director se pone en el lugar de
otras personas para comprender mejor su
forma de pensar, actuar y sentir.

Organizado: El director organiza los tiempos y
las actividades de la escuela.

Altas expectativas: El director espera de los
demads y de sf mismo el mejor desempeno.

Generacion de compromiso: Es la capacidad del
director para lograr el compromiso de la
comunidad escolar.

Interaccion social: Es la capacidad del director
para interactuar con otras personas.

Liderazgo: Es la capacidad del director de
establecer una direcciéon y orientar a la
comunidad escolar hacia una visién establecida.
Comunicacion efectiva: Es la capacidad que tiene
el director de comunicarse eficazmente al
transmitir de manera clara y comprensible sus
ideas ademds de escuchar con atencién.

CONOCIMIENTO

Sus colaboradores: El director conoce a sus
colaboradores y las aptitudes que cada uno
tiene, ademés de c6mo se relaciona con su
entorno.

El contexto escolar: El director conoce el
contexto escolar y la comunidad en la que esta
situada la escuela.

Las funciones de sus colaboradores: El director
conoce las funciones que le corresponden a
cada uno de los puestos y personas que laboran
dentro de la escuela.

Sus funciones: El director conoce las funciones
que debe realizar, en su mayoria derivadas de
la definicién de su puesto y que se encuentran
dentro de las normas educativas.

Docencia: El director conoce sobre docencia y
como se lleva a cabo, al igual que sabe las
estrategias para que sea efectiva.

Fuente: Elaboracién propia.

El perfil del director escolar exitoso es la base para el desarrollo del Modelo de

Competencias, el cual se presenta a continuacion.

4.2. Modelo de competencias del director escolar exitoso

El Modelo de Competencias se deriva de las caracteristicas que conforman el pertil del

director escolar exitoso, en el cual se amplian las definiciones ya que las competencias

del modelo describen evidencias de que el director muestra las caracteristicas definidas

en el perfil encontrado, la tabla 8 se muestra el cambio de subcategorfas del perfil a

competencias.
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Tabla 3. Cambio de subcategorias del perfil a competencias

SUBCATEGORIAS DEL PERFIL C COMPETENCIAS
1. Incluyente -> 1. Inclusién de ideas
2. Prudente - 2. Prudencia
3. Responsable > 3. Responsabilidad
4. Respetuoso 2> 4. Respeto
5. Congruente -> 5. Congruencia
6. Altas expectativas > 6. Altas expectativas
7. Organizado - 7. Organizacién
8. Perseverante - 8. Perseverancia
9. Empatico > 9. Empatia
10. Vocacién al servicio educativo -> 10. Vocacién al servicio educativo
11.  Orientado a la mejora > 11. Orientacién a la mejora
12. Interaccién social - 12. Interaccién social formal
13. Liderazgo 13. Liderazgo
14. Generacién de compromiso }
15. Comunicacién efectiva -> 14. Comunicacion efectiva
16. El contexto escolar -> 15. Diagnoéstico del entorno
17. Las funciones de sus colaboradores 16. Funciones educativas
18. Sus funciones }
19. Sus colaboradores > 17. Comprensién de los colaboradores
20. Docencia > 18. Docencia

Fuente: Tabla adaptada de Villela-Trevifio (2015).

El Modelo de Competencias del Director Escolar Exitoso se estructura en dos
agrupaciones. La primer agrupacién clasifica a las competencias en genéricas y
especificas, como lo propone CONOCER (2010). Y la segunda agrupacién considera el
modelo propuesto de funciones directivas de Villela-Trevifo (2015), donde se agrupan
a las competencias de acuerdo con el tipo de funcién directiva con el que esté
relacionada: 1. Seguimiento al programa educativo, 2. Interaccién social y 3.
Funcionamiento del centro educativo. La primera agrupacién (genéricas y especificas)
distingue entre competencias que pueden ser utilizadas en diversos tipos y éareas de
trabajo de las que son exclusivas del drea laboral de educaciéon. Mientras la segunda
agrupacién clasifica a las competencias de acuerdo a las funciones definidas por el
puesto del director escolar. Dentro del modelo, las competencias de funcionamiento del
centro escolar son genéricas, mientras que las competencias de seguimiento al
programa son especificas, y las de interacciéon social son competencias tanto genéricas
como especificas. En la figura 1 se observan las 18 competencias integradas en las dos
agrupaciones propuestas.

A continuacién se presentan cada una de las competencias que conforman el modelo.
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MODELO DE COMPETENCIAS DEL DIRECTOR ESCOLAR EXITOSO

GENERICAS ESPECIFICAS
'd N\ 3 2
/ Funcionamiento \ Interaccion social / Segz;(z)m}zgg(ol al \
del centro escolar prostan
7 educativo
= Congruencia = Respeto \

=  Organizacion = Prudencia

= Diagnostico del * Empatia " Cpnifrentifn de

.V i
los colaboradores ocacién al

entorno =  Comunicacién servicio educativo
= Responsabilidad efectiva = Docencia
= Orientacién a la = Interaccion = Funciones
mejora social formal educativas
= Perseverancia = Liderazgo

= Inclusién deideas |  Altas

/ expectativas

Figura 1. Modelo de competencias del director escolar exitoso
Fuente: Villela-Trevifio (2015).

4.2.1. Funcionamaiento del centro escolar

Son siete las competencias que se ubican como parte del funcionamiento del centro
escolar. Las actividades relacionadas con el funcionamiento del centro escolar son
tareas que permiten se realice el proceso de enseflanza-aprendizaje, aunque no
participen en este, abordan principalmente las actividades de administracién de la
escuela. Las siete competencias pueden ser utilizadas en otras areas distintas a la
educacién, por lo que son competencias genéricas. A continuacién se presenta la
definicién de las competencias pertenecientes a la clasificacion de funcionamiento del
centro escolar.

V' Inclusién de ideas. Muestra apertura para escuchar a los demds actores escolares
e incluir sus aportaciones en la toma de decisiones, planeacién y actividades de
la escuela.

V' Perseverancia. Muestra firmeza y constancia en alcanzar los objetivos que se ha
planteado.

V' Orientacién a la mejora. Busca desarrollo en servicios, infraestructura y
desempeiio. Para ello conoce el desempefio de la escuela, sus grupos e
individuos, ademds de las necesidades y areas de oportunidad del instituto.

V' Responsabilidad. Cumple los compromisos que adquiere en el tiempo y forma
adecuada.

V' Diagnéstico del entorno. Busca y analiza la informacién de su entorno para
discernir los aspectos del contexto. Para ello requiere observar, escuchar,
evaluar y relacionar la informacién que perciba directamente del entorno y por
medio de otros actores escolares.

V' Organizacién. Organiza los tiempos y actividades de la escuela. Maneja
calendario de actividades, mantiene un orden en las actividades diarias de la
escuela y controla que el orden se siga.
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V" Congruencia. Demuestra concordancia entre lo que dice y hace, es quien pone el
ejemplo al ser el primero en realizar lo que solicita.

4.2.2. Interaccion soctal.

Dentro de la clasificacién de interaccién social, se ubican ocho competencias ligadas a la
interaccién del director con otras personas. De estas competencias, siete competencias
son genéricas y una competencia es especifica. A continuacién se presenta la definicién
de las ocho competencias en esta clasificacién.

v’ Altas expectativas. Muestra el mejor desempefio posible en sus funciones, de
igual forma espera y exige los mejores resultados en el rendimiento de sus
colaboradores y de sus alumnos. Para ello monitorea el desempeno de la
comunidad escolar y exige, orienta y/o retroalimenta hacia el cumplimiento de
los objetivos a sus colaboradores y gufa a sus alumnos hacia reconocer sus
capacidades de logro (competencia genérica).

V' Liderazgo. Establece una direccién y orienta hacia una visién establecida a la
comunidad escolar, logrando la generacién de compromiso en los actores
escolares para el alcance de la visiéon. Para ello tiene clara la visién escolar y
sabe transmitirla y que los actores escolares se comprometan en alcanzarla, ya
sea que tomo sus ideas en cuenta en su formulacién o porque se incluyé su
participacién. Por otro lado conoce la planeacién, objetivos y cultura escolar
deseada para la escuela y es esa la direccién en la que orienta a la comunidad
escolar (competencia genérica).

V' Interaccién social formal. Se relaciona con los otros actores escolares de manera
respetuosa, distinguiendo el tiempo y la forma adecuada para interactuar. La
interaccién social formal implica que logra la interaccién con un individuo o un

grupo de individuos (competencia genérica).

V' Comunicacién efectiva. Transmite de manera clara y comprensible sus ideas,
ademds de saber escuchar con atencién las ideas de los deméds. Tiene la
capacidad de distinguir publicos y adaptar el mensaje de acuerdo a cada uno de
estos. De igual forma tiene claridad en el propédsito de la comunicacién. Esta
comunicacién efectiva implica comunicacién escrita y oral, ser buen escucha,
ademas de comunicarse con uno o mds actores escolares (competencia genérica).

v Empatia. Considera las circunstancias de los otros actores escolares y asf
comprende su forma de pensar y comportarse, al igual que actla en
consecuencia de dichas situaciones (competencia genérica).

V" Prudencia. Domina su temperamento. Mediante la paciencia y tolerancia,
ademas que sabe discernir el momento oportuno y manera adecuada de actuar,
mostrando asf sensatez y moderacién (competencia genérica).

V' Respeto. Acepta y respeta las otras formas de pensar y actuar, aunque pudiera
no estar de acuerdo con estas (competencia genérica).

v Comprension de los colaboradores. Conoce las fortalezas, debilidades,
oportunidades y necesidades (IFODA) del personal a su cargo, y es capaz de
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adaptar las actividades, grupos de alumnos y/o equipos a este conocimiento
(competencia especifica).

4.2.8. Seguimiento al programa académico.

Son tres competencias de seguimiento al programa académico, las cuales estan ligadas a
la forma en que surge el proceso de ensefianza-aprendizaje en la escuela. De igual
forma, dado que las tres competencias se ubican como parte del 4rea educativa, son
competencias especificas. A continuacién se presenta la descripcién de las tres
competencias.

V" Funciones educativas. Conoce las funciones de todos los colaboradores escolares
y la forma en que deben ser llevadas a cabo. Por lo que cumple con todas las
funciones que le corresponden y es capaz de clarificar las responsabilidades de
sus colaboradores. En esta competencia se retinen los conocimientos acerca de
las funciones de los colaboradores y las propias responsabilidades del director
dentro de la escuela.

V" Docencia. Conoce el proceso de ensefianza y aprendizaje y su relacién con la
docencia. De igual forma conoce diversas estrategias educativas y discierne
cuando es adecuado aplicar cada una y lo demuestra en el acompanamiento y
orientacién que otorga a sus maestros.

V' Vocacién al servicio educativo. Le agrada su profesion dentro del servicio
educativo y disfruta su trabajo.

El modelo se valida mediante la revisién de pares y la aplicacién de un cuestionario que
pretende medir la presencia y dominio de la competencia, con el propésito de
comprobar si las competencias de escala efectiva se relacionan con los directores
escolares con desempefio exitoso. Este proceso se describe en el apartado de validacién
del modelo que se desarrolla a continuacion.

4.2.4. Validacion del modelo

El modelo de competencias del director escolar exitoso es validado mediante la
consulta con expertos para posteriormente disefiar y aplicar un cuestionario de
medicién de competencias a 58 participantes. Asimismo se concluye a partir de los
resultados de la mediciéon de la confiabilidad del cuestionario mediante alpha de
cronbach que el cuestionario es de utilidad para validar la presencia de las competencias
por lo que se procede a llevar a cabo la aplicacion a un director escolar exitoso,
identificado en el proyecto de investigacién del ISSPP México.

Finalmente el modelo de competencias se valida mediante la aplicacién del cuestionario
a una directora escolar reconocida como exitosa por el ISSPP México. Los resultados
del director escolar exitoso se encuentran dentro de la escala de competencia efectiva
(desempefio de nivel mdximo de dominio) en las 18 competencias evaluados. Cabe
sefialar que dado que el cuestionario se aplica de manera presencial, la directora
evaluada presenta evidencia de todas las competencias del instrumento.

En conclusién los resultados indican que el modelo de competencias es valido y estd
ligado al desempefio efectivo, en consecuencia el modelo describe cudles son las
competencias de los directores escolares exitosos.
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5. Discusion y conclusiones

El modelo de competencias describe una serie de caracteristicas relacionadas al
desempertio exitoso de un director escolar. En el modelo se clasifican a las competencias
de acuerdo a las funciones del director, quedando tres competencias que apoyan la
funcién de seguimiento al programa educativo, ocho competencias de interaccién social
y siete competencias que coadyuvan a las actividades del funcionamiento del centro
educativo. Asimismo el nivel de competencia efectiva del modelo se refiere a que el
director promueve la competencia como parte de la cultura escolar, al promover que
ésta sea practicada por la comunidad escolar.

De igual forma se los resultados se pueden relacionar con los estilos de liderazgo. La
competencia de liderazgo incluye que el director genere de manera incluyente la visiéon
escolar, ademds de asegurar la orientacién adecuada hacia la direccién esperada, sin
embargo el modelo completo hace evidente que los directores escolares exitosos
utilizan simultdneamente diversos estilos de liderazgo, como son el estilo de liderazgo
instruccional, liderazgo transformacional y liderazgo distribuido.

Por ejemplo se observan evidencias de que el director ejerce liderazgo instruccional a
través de las competencias Docencia mediante la cual el director define el proceso de
ensefianza-aprendizaje, promueve el aprendizaje y cuida la forma de dar clases aspecto
relacionado a este estilo de liderazgo (Hallinger, 2005), también se observan ejemplos
de un liderazgo transformacional a través de las competencias Congruencia e Inclusién
de ideas dado que se pueden ligar las dimensiones de simbolizar valores y practicas y
desarrollar estructuras de participacién en las decisiones (Leithwood y Jantzi, 2000)
como ademds el lider desarrolla y mantiene una cultura escolar colaborativa
(Leithwood y Poplin, 1992), y por tltimo se pueden observar evidencias de un estilo de
liderazgo distribuido en las competencias Funciones educativas, en donde un director
escolar exitoso promueve que todos conozcan la funcién de todos y las actividades en
que deben colaborar, favoreciendo asi el ejercicio del liderazgo de otros actores
escolares, y la Inclusién de ideas, en donde el director muestra apertura a las
aportaciones y colaboracién en la toma de decisiones, planeaciéon y actividades
escolares. Por lo tanto se puede inferir que no existe un solo estilo de liderazgo para
conseguir un desempeiio exitoso sino que obedece a las particularidades del contexto
escolar.

Adicionalmente el modelo de competencias muestra evidencia de como el director
escolar exitoso comprende y modifica las condiciones derivadas del contexto que rodea
a la escuela. Especificamente la competencia Diagndstico del entorno, le permite al
director estudiar el contexto escolar y adaptar sus estrategias y acciones. Asimismo a
través de la competencia de Funciones educativas el director aporta la gufa para
respetar y aplicar las normas educativas del pafs en su escuela, ademds del
conocimiento para saber cémo adaptarlas. De igual forma se observa que el director
puede utilizar diversas competencias para adaptar el ambiente a favor de las mejoras
escolares, entre ellos se distingue que el director hace uso de las competencias
Liderazgo, Comunicacién efectiva y Organizacién para incluir, orientar y comprometer
la participacién de sus colaboradores escolares; como también a través de las
competencias de Altas expectativas, Orientacién a la mejora e Interaccién social formal
direcciona el actuar de todos los miembros de la comunidad escolar hacia la visién,
metas y cultura escolar establecidas. En consecuencia el director logra la
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reestructuracién (Giddens, 2009) y se convierte asf en el agente de cambio definido por
Méndez-Salcido y Torres-Arcadia (2013), uno que a partir de la comprensién del
contexto y su estructura social puede aprovechar las fortalezas de su escuela y/o hacer
las adaptaciones que considere necesarias para guiar hacia la mejora.

Dado que las competencias descritas se pueden relacionar a un desempefio exitoso de
quien se ejerce como director escolar, estas podrfan facilitar la generaciéon de
indicadores de evaluacién del puesto y funcionar como un método de evaluacién del
desempeiio. Asimismo pudieran ser una gufa para la formacién de directores escolares,
al menos en el contexto mexicano que es el marco de la investigacién llevada a cabo.

Por otro lado la investigacién tiene limitaciones que deben ser consideradas. Una de
ellas es el aspecto de contexto escolar, el estudio no sélo estuvo enmarcado por el
contexto mexicano, sino que ademds se limita al nivel de educacién bésico,
concentrandose especialmente en el nivel de secundaria, debido que es el nivel en el que
se enfoca el estudio de casos, por lo que es de relevancia validar que este modelo esté
ligado a otros contextos nacionales y de nivel educativo. Es por ello que se propone
entre los posibles estudios futuros replicar la investigacién teniendo como base otros
contextos. De igual forma un posible estudio a futuro sea el de validar que este modelo
de competencias favorezca un desempeiio exitoso a través de la capacitacién y
formacién de directores escolares en estas competencias para posteriormente evaluar si
han logrado mejoras en su desempefio. Sin embargo a pesar de las limitaciones
derivadas del estudio y la necesidad de probar su utilidad en la formacién directiva para
la generacién de un desempefio exitoso, los resultados de esta investigacion coadyuvan
en la aportacién de conocimiento que sirva como gufa para una mejor compresién de un
puesto que es factor clave para la calidad escolar.
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1. Introduccion

La creciente complejidad de los contextos sociales actuales implica nuevos retos y
desaffos a nuestros centros escolares. El tener que responder por una “educacién de
calidad para todos los estudiantes” requiere que la escuela alcance mayores cotas de
flexibilidad, autonomia y responsabilidad por los resultados educativos.

Dentro de este marco los equipos directivos cumplen un papel preponderante. En
palabras de Bolivar (2012):

... Tienen la labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las
intenciones y metas escolares compartidas...” [...] “...deben empoderar su capacidad de
liderazgo pedagigico entendido como la capacidad de ejercer influencia en las condiciones
organizativas en pos de mejorar las prdcticas profesionales e incrementar los aprendizajes.

(p. 216)
En sintonfa, desde los afios 90" del siglo pasado emerge del ambito anglosajén la
propuesta de un modelo post-burocratico de direccién escolar. El liderazgo compartido,
las metas consensuadas y los compromisos conjuntos sentarfan las bases de unas
précticas que persiguen fortalecer la organizacién escolar y conseguir los objetivos del
programa instruccional®.

Se trata de que la direcciéon tenga verdadera capacidad de liderazgo pedagégico y a su
vez pueda promover cambios en la estructura organizativa de los centros. En este
sentido, la autonomia delegada por la administracién debe ser articulada por los
equipos directivos de forma distribuida requiriendo de un sentido de comunidad y
responsabilidad por parte de los profesionales implicados (Bolivar, 2010a, 2014; Bolivar
y Bolivar Ruano, 2013; Escudero, 2009; Murillo, 2006).

En el caso espaniol el telén de fondo se teje en una tradicién y cultura escolar que refleja
una escena rigida y fragmentada de las dinamicas organizativas de las escuelas. La
inercia del pasado muestra cémo muchos directores de los centros escolares se
encuentran en una situacién “cautiva” entre las demandas de los niveles superiores y las
del profesorado (Moral y Amores, 2014). Esta cuestién se refleja en su actividad diaria
en donde se erigen las tareas administrativas y burocraticas abriéndose a debate si es
posible un liderazgo pedagégico dentro de un modelo que prioriza las funciones de
gestién de la direccién escolar (Gimeno, Beltran, Salinas y San Martin, 1995; Moral y
Amores, 2014; Spillane, 2006; Spillane y Zuberi, 2009; Spillane, Camburn y Pareja,
20009).

El formato electivo de promocién hacia la direccién escolar reforzarfa este panorama,
ya que, si bien es democratico, pone en juego los intereses corporativos del profesorado
y deja en un segundo plano aspectos propios de un liderazgo transformacional como
pueden ser: establecer niveles de exigencia comunes o la autoevaluacién de la tarea
docente (Leithwood, 2009; Murillo, 2006).

Ocupar un puesto de direccién escolar tampoco supone un aliciente profesional para los
docentes. A nivel salarial, el incentivo no suele estar a la altura de lo que implican las
tareas burocraticas y de gestion. No menos importante es el posicionamiento

" En Espafia se traduce en el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y el Proyecto de Direccién
(PD).
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intermedio entre las demandas de la administraciéon educativa y los intereses del
profesorado, aspecto muy tenido en cuenta por los candidatos dada: la ausencia de una
normativa que respalde la autoridad directiva en el centro; la estancia temporal en el

cargo” y la resistencia docente a la supervisién de sus funciones (Gimeno, Beltran,
Salinas y San Martin, 1995; Moral y Amores, 2014).

El tema del profesorado es una de las claves para comprender estas cuestiones. Una vez
en activo, el sistema de promocién dentro del cuerpo docente funcionarial orienta la
mejora en aspectos como la movilidad o la cercanfa al lugar de procedencia. Los
criterios de antigiiedad en el cargo y la capacitacién profesional son los més valorados
por la administracién publica. A falta de incentivo por resultados educativos o por
formacién profesional y una vez conseguido el destino, la motivacién por la mejora
tiende a decrecer, mientras que la tarea docente tiende a atomizarse.

En este sentido, Moral y Amores (2014) reflejaron en sus investigaciones como la falta
de apoyo del claustro y la ausencia de una regulacién normativa que otorgue autoridad
directiva eran las resistencias principales al momento de poner en juego la capacidad de
toma de decisiones por parte de los directores escolares.

A pesar de estas cuestiones, se han motivado cambios legislativos y de politica
educativa que pretenden establecer nuevas orientaciones respecto al liderazgo escolar
en Espafia. A partir de la LOE (2006) se evidencia la bisqueda de una transicién del
modelo administrativista burocratico al post-burocrético de direccién pedagdgica que
avanza en términos de autonomfa y descentralizacién (Bolivar, 2010a, 2010b, 2012,
2014). Sin embargo, quienes lideran los centros educativos reclaman la provisién real
de medios y posibilidades que traduzcan la autonomfia delegada en un empoderamiento
de la direccién escolar (Moral y Amores, 20145 Spillane y Zuberi, 2009).

Asi pues, la perspectiva post-burocratica de direccién pedagégica s6lo cobra sentido si
se consigue una mejora de los aprendizajes (Bolivar, 2010a, 2010b, 2014; Bolivar,
Loépez-Yanez y Murillo, 2013; Maureira, 2004, 2006; Mulford, 2006). Para ello, se
entiende que el liderazgo educativo debe desarrollar un conjunto de capacidades
dispuestas en diferentes niveles de consecucién y dindmicas (Tabla 1).

Tabla 1. Capacidades de direccién pedagégica. Niveles de consecucién y dindmicas

CAPACIDAD NIVEL 1 | Proveer direccién / ejercer influencia |

CAPACIDAD NIVEL 2  Establecer un clima para el desarrollo Liderazgo distribuido
profesional (buenas practicas)

CAPACIDAD NIVEL 8 Activacién de un proceso de colaboracién  Capacitacién del
con el profesorado (buenas practicas) profesorado

CAPACIDAD NIVEL 4 Marcar lineas, crear contextos y Proyecto educativo
supervisar précticas (buenas précticas) conjunto

MEJORA DE LOS APRENDIZAJES

Fuente: Elaboracién propia.

Como se observa, el “efecto” del modelo post-burocratico de direccién pedagdgica se
centra en crear un ambiente de condiciones de trabajo por medio de un conjunto de
buenas practicas en el liderazgo pedagdgico (Anderson, 2010; Bolivar, 2010a, 2010b,
2014; Bolivar, Loépez-Yanez y Murillo, 2018; Day, Sammons, Hopkins, Harris,

% A esta cuestion Bolivar (2012) la denominé estancia “mévil” ya que el itinerario es de ida y
vuelta: cuerpo docente-direccién-cuerpo docente.
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Leithwood, Gu y Brown, 2010; Gago, 2006; Maureira, 2004, 2006; Mulford, 2006). En
sintonfa, potenciar el liderazgo del profesorado (liderazgo distribuido) sin duda crea la
necesidad de que la capacitacién profesional apunte a aquellos aspectos que puedan
ejercer una mejora en los resultados de aprendizaje del alumnado.

No obstante, debemos ser cautelosos al hacer referencia a la horizontalidad distribuida
ya que debe entenderse como una activacién de la estructura no formal de la
organizacién escolar materializada en dindmicas que se apoyen en altas cotas de
democracia y participacién. Para ello, el director debe estimular, motivar y desarrollar
a su profesorado en pos de crear una visién comunitaria que incite a la participacién y
que permita la construccién de un proyecto educativo conjunto (Elmore, 2010;
Leithwood, 2009; OCDE, 2008).

En estos términos, el liderazgo pedagdgico, distribuido, persigue activar al personal
para la mejora, promoviendo cambios en las practicas docentes. Por ello, incentivar el
desarrollo y la formacién profesional del profesorado o establecer procesos para su
autoevaluacién, no solo deben ser entendidas como capacidades promovidas para
mejora profesional, si no también, y sobre todo, como factores que inciden en la mejora
de los resultados de aprendizaje del alumnado (Anderson, 2010; Antinez, 1999;
Rrichesky y Murillo, 2011; Murillo, Krichesky, Castro, y Hernandez-Castilla, 2010).

Dentro de estos pardmetros una serie de autores (Hopkins, 2008; Bolivar, 2000, 2010a)
sefialan un conjunto de capacidades del liderazgo pedagégico con miras a la mejora de
los aprendizajes del alumnado (Tabla 2).

Tabla 2. Capacidades del liderazgo pedagégico para la mejora escolar

CAPACIDAD AMBITO

Competencias sobre el personal
Posibilidades de intervencién
Desarrollo de proyectos propios

Capacidad en la gestién del personal

Autonomia y competencia en el curriculum Disefio y gestién curricular

Trabajo colaborativo

Induccién de implicacién

Resolucién de problematicas internas

Ruptura de inercias y establecimiento de
cambios

Promover procesos de autoevaluacién y auto-
reflexion

Desarrollo profesional

Desarrollo de la organizacién

Compromisos con el profesorado

Establecer estrategias de ensefianza conjuntas
Redes inter-centros

Innovacién

Materializar la mejora

Fuente: Elaboracién propia.

Como se observa, la capacidad interna para la mejora escolar dependera de la creacién
de unas condiciones que impliquen y empoderen al profesorado en pos de promover
una visién escolar compartida que se dirijja hacia la renovacién y al compromiso
profesional.

1.1. La autoevaluacion del profesorado como capacidad del liderazgo pedagogico

Teniendo en cuenta estos aspectos de tedricos, el estudio que se presenta ha indagado
particularmente en la capacidad de la direccién escolar de activar procesos de
autoevaluacion. En este sentido, consideramos necesario delimitar la perspectiva de la
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autoevaluacién en funcién al sentido del liderazgo pedagégico que hemos venido
referenciando.

En palabras de Santos Guerra (1988, p. 156) “la autoevaluacién es un proceso de
autocritica que genera unos habitos enriquecedores de reflexién sobre la propia
realidad”. Asf mismo, que el profesor se “autoevaliie” debe implicar de antemano un
disefio ajustado y asumido de comin acuerdo entre quienes participan del proceso
formativo que supone autoevaluarse (Hernidndez y Sarramona, 2002; Leithwood y

Jantzi, 2008; MacBeath, 2011; Santos Guerra, 1988).

En sintonfa, en las Gltimas décadas, la aproximacion holistica al suceso educativo, al
tiempo que ha supuesto la ruptura con la perspectiva tradicionalista del enfoque
evaluativo sobre el alumnado, ha empoderado el rol del docente como un elemento
mejorable y evaluable dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje. No obstante, la
implantacién de las primeras autoevaluaciones docentes centré la mirada en la
perspectiva del alumnado y, complementariamente, en sus resultados de aprendizaje
obtenidos (Airasian y Gullickson, 1998; Farland y Gullickson, 1998; Millman y
Darling-Hammond, 1997).

Por ello, subrayamos la importancia de una autoevaluacién formativa que responda a
un proceso sistemdtico en el que es el propio docente quien coge las riendas de su
evaluacién (Cavalli, 2006; Herndndez y Sarramona, 2002; MacBeath, 2011). Para esta
tarea, los instrumentos y escalas de autoevaluacién més idéneos se disefiaron con el
propésito de abarcar aquellas dimensiones, practicas y rutinas que componen la
actividad diaria del profesorado.

Dentro de este marco, la direccién de los centros educativos debe procurar generar
espacios para que los docentes se autoevalien y se puedan retroalimentar de sus
précticas. A su vez, para que el modelo de direccién sea “pedagdégico” debe de motivar
al profesorado para que se autoevaliie de forma continua (Batlle, 2010; OCDE, 2008;
Rodriguez Molina, 2011).

En este proceso de intervencién, es aconsejable que los lideres pedagdégicos
interaccionen y asesoren al profesorado. Por esta linea, las acciones de apoyo y la
mediacién, pueden ser entendidas como una plataforma dénde los lideres escolares
ponen en juego sus competencias personales para motivar y orientar a los docentes (De
Federico, 2002; Nieto, 1996; SEIEM, 2009).

2. Metodologia

2.1. Diserio y fundamento metodolégico

Para estudiar la comprensién de la percepcion del desarrollo del liderazgo pedagégico
en los centros escolares, se consider6 el alto grado de idoneidad de la metodologia
cualitativa de investigacién (Flick, 2007; Smith, Flowers y Larkin, 2009; Strauss y
Corbin, 2002). Por esta razén, adoptamos la técnica del analisis de contenido que
incorporo, al término del proceso de reduccién de los datos, ciertos matices de corte
cuantitativo en referencia al recuento (frecuenciacién) de las unidades del analisis (UA)
extraidas del discurso de los sujetos entrevistados.

El fundamento de nuestra decisién metodolégica (y su disefio) se ha basado en que la
interrelacién profesional como objeto de estudio es resultado de una realidad social en
un contexto dado, y es inseparable de los propios sujetos intervinientes, de sus
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expectativas, intenciones y sistemas de valores. Construccién (social) que se apoya en
los significados compartidos (comunicacién e interaccién) contextualizados en una
cultura, una identidad profesional, unas particulares relaciones profesionales y la propia
arquitectura de conocimiento profesional fruto de la experiencia reflexionada.

Se aborda este conocimiento desde el analisis del discurso y de las percepciones de los
sujetos participantes que nacen de la construccién biografica de una teorfa
fundamentada emergente de su préictica profesional (Wertz, Charmaz y McMullen,
2011). Y todo ello sin violentar los principios bdsicos de sistematizaciéon y
procedimientos propios de la investigacién de la teorfa fundamentada (ground theory)
(Charmaz, 2004; Strauss y Corbin, 2002). Principalmente, identificando las unidades de
significado de los propios relatos, tras observar regularidades en las unidades de
registro (UR) después de reiterados usos y preguntas sucesivas sobre el tema. Y
continuando el proceso la sistematizacién y categorizacién de las UR por similitudes o
valores compartidos aportando la “base” para la creacién de teorfa. Desde este punto,
proseguimos hacia el conocimiento de las diferentes capacidades que conforman el
desarrollo de un liderazgo pedagégico en los centros ptblicos investigados. Dentro de
este marco nos centramos en quienes llevan adelante la direccién escolar, en sus
creencias, ideas y valoraciones acerca de dichas capacidades y que estan integradas en el
desemperio de su tarea diaria.

2.2. Criterios de seleccion y distribucion de informantes clave

Se buscé un conjunto intencional de institutos y directivos escolares como informantes
clave pues contaban con un amplio recorrido en innovacién o como lideres en procesos
de mejora. Desde sus relatos de experiencia profesional y su conocimiento sustantivo,
se podrian as{ extraer claves de reflexion desde las que repensar sus practicas a la hora
de apoyar el liderazgo pedagégico y promover la mejora de los resultados escolares de
los estudiantes.

Se configuré una muestra intencional relativamente homogénea-restringida en funcién
de tres criterios fundamentales: 1) de conveniencia, para garantizar la accesibilidad y
predisposicién a participar en la investigacién; 2) contextual, interesaba captar la
perspectiva meso y micro de la labor de la direccién escolar en centros ubicados en
contextos diferentes; y 3) una perspectiva (biografica) cronolégica y procesual de la
tarea de direccién, para lo que se considera imprescindible que los sujetos entrevistados
hayan estado en la direccién a lo largo de un periodo minimo de 3 afios.

Desde esta perspectiva seleccionamos 15 centros de educacién secundaria en la
provincia de Granada (Andalucia) distribuidos bajo los siguientes criterios: a) ubicacién
geografica (cinco en el centro urbano, cinco en barrios aledafios al macro-centro y cinco
en zonas periféricas y comarcales); b) indicadores de clase social y origen socio
econémico de sus estudiantes (cinco de clase media-alta, cinco de clase media y cinco de
clase baja), c) oferta educativa de los centros (planes y programas de atencién) y c)
financiados con fondos publicos. Estos aspectos se pueden observar en la Tabla 3.

Todas las entrevistas se realizaron a los directores y directoras de los Institutos de
Educacién Secundaria seleccionados siendo mujeres en los centros C5, C8, C11 y C12;
mientras que en el resto son varones.
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Tabla 3. Criterios de seleccién y distribucién de la muestra de centros

CENTROS UBICACION Y COMPOSICION OFERTA EDUCATIVA TIPO DE
EDUCATIVOS CONTEXTO Y CLASE DE LOS CENTROS CENTRO
(INVESTIGADOS) GEOGRAFICO SOCIAL*
C1al C5 Zonas periféricas Clase Baja o ESO, Bachillerato,
) y comarcales media-baja Programas de
) atencioén a la . .
Macro Centro Clase Media- o Financiado
Ce al C10 . diversidad, .
urbano Baja p con fondos
‘ rogramas de 1
. ., Publicos
Cualificacién
Ci1alCi15 Centro Urbano Clase Media Profesional Inicial
(PCPI)

Nomenclatura de codificacién de entrevista: Cn°= Centro y namero identificativo; D =
Directores/as.

* Datos facilitados por los centros escolares y la administraciéon educativa (Séneca)

Fuente: Elaboracién propia.

2.3. Técnicas de recogida y procesamiento de datos

Se realizaron 15 entrevistas biograficas en profundidad, no estructuradas, tematizadas
en los procesos de interaccién profesional entre directivos y otros profesionales del
centro educativo.

El tema-guién de la entrevista se basa en indagar sobre la teorfa fundamentada de los
directivos acerca del desarrollo de su liderazgo, al tiempo, se pretende extraer claves
comprensivas sobre cémo se apoya esta funcién desde labores pedagégicas y/o
distribuidas. Se indaga sobre el desarrollo de las funciones en si, as{ como en el tipo de
intervencién (grado de presencia, relevancia y apoyo) y el resultado al intentar
desarrollar las capacidades de un liderazgo pedagégico.

El tiempo total de las entrevistas= 18 horas, 15 minutos (Media por entrevista=1 hora,
13 minutos). Edad de los entrevistados: Entre 63 y 37 afios de edad (media de 50 afios
de edad), Sexo de los entrevistados= 4 Mujeres y 11 Hombres.

De forma complementaria, se utiliz6 el Software para el analisis de datos NVivo8 para
organizar y analizar informacién, compararla y darle sentido de forma mds répida y
segura.

2.4. El procedimiento de anilisis y categorizacion de los datos

La reduccién de los datos, entendida como la sintesis y categorizacién de la
informacién, se realizé inductivamente a partir del andlisis de contenido, la secuenciaciéon
de preguntas y la profundizacién sucesiva, técnicas propias de la investigacién sobre
teorfa fundamentada (Charmaz, 2004; Strauss y Corbin, 2002). Se completé este
proceso con otras indagaciones e interpretaciones emanantes del analisis de discurso
(Wertz et al., 2011).

La categorizacién y estructuracién de los datos (Tabla 5) se inici6 con el andlisis de la
informacién recogida en el trabajo de campo. Con la ayuda del programa Nvivos, los
datos fueron extrayéndose de las fuentes de informacién y organizdndose en unidades
de registro (UR). De forma sucesiva, las UR se reconvirtieron en indicadores (I) al
someterse a un “1° vuelco” y conformar un conjunto de pre-categorias. En la siguiente
Tabla 4 se presenta, por centro y tipologia de centro, el nimero de unidades de analisis
(UA) y unidades de registro (UR) e indicadores (I) resultante de la primera fase del
proceso de categorizacién. Al respecto, a priori a los resultados de la investigacion, se
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observa la tendencia: menor clase de centro mayor cantidad de indicadores que hacen
referencia al liderazgo pedagégico, es decir, mayor cantidad de referencias al liderazgo
pedagdgico en los contextos con mayor riesgo de exclusién/fracaso.

Tabla 4. Clasificacién por tipo de centro de unidades de analisis (UA) y unidades de
registro (UR) e indicadores (I) resultantes del proceso de categorizacién

C UNIDADES DE ANALISIS (UA) UNIDADES DE REGISTRO
ENTRO (UR)

(PARRAFOS ANALIZADOS) 1

NDICADORES (I)

Centro 1 19 107
Centro 2 17 169
Centro 3 23 133
Centro 4 17 44
Centro 5 18 67
Total Clase Baja 94 520
Centro 6 28 87
Centro 7 22 153
Centro 8 18 27
Centro 9 23 76
Centro 10 23 82
Total Clase Media-Baja 114 425
Centro 11 22 49
Centro 12 18 64
Centro 13 18 37
Centro 14 21 57
Centro 15 17 68
Total Clase Media 96 275
Total analizado 304 UA 1220 UR -1

Fuente: Elaboracién propia.

Continuando con la estructuracién de los datos, luego del 1° vuelco y con un bajo nivel
de concrecién, las pre-categorfas emergentes pudieron ser organizadas en grupos.
Posteriormente, un “2° vuelco” favorecié la reorganizacién de los indicadores en una
serie de categorfas ya consolidadas. En este punto, la informacién se presentaba de
forma tal que emergfa como una de las mas referenciadas la categoria que evidenciaba
la capacidad de la direccién a la hora de intentar motivar procesos de autoevaluacién en
el profesorado.

En la fase final, se aplicé un analisis por medio de esquemas de relacién (con flechas,
tipos de redes y nexos), el cual nos permiti6é observar la forma en que se predisponian
sus indicadores (I) en un conjunto de sub-categorias emergentes:

v Administracién educativa
Direccion

Inercia histérica y cultura escolar

ASENEN

Profesorado

Una vez presentadas las sub-categorias emergentes, se les asigné un indice de

frecuencia categorial (IFC) establecido por el ntiimero de indicadores (I) que contenfan’.

% Sin ser estadistico, sino aproximativo, el indice de frecuencia categorial (IFC) representa el
peso significativo de la informacién contenida en las UR. Dicha frecuencia responde al
porcentaje proporcional del IFC total de la categorfa superior.
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Una vez calculado y otorgado el IFC a las variables de interés del estudio (tipo de
centro, referencias positivas y negativas) fue posible obtener algunos datos
preliminares que aportaron una perspectiva previa a los resultados finales del estudio.

Tabla 5. Fases del proceso de estructuraciéon sometidas al analisis de contenido

| Analisis de contenido documentos |

ENTREVISTAS (Unidades de registro) |

| Indicadores o unidades de analisis UA (esquemas de relacién) |
11° Vuelco de Unidades de Analisis (UA) |

Estructuraciéon  de PRE- CATEGORIAS Reduccién de datos
categorfas Nvivos 12° Vuelco de Unidades de Analisis (UA) | Nvivos
l CATEGORIAS CONSOLIDADAS l

| Indices de Frecuencias Categorial (IFC) |

|Categoria capacidad de la direccién a la hora de intentar motivar procesos de autoevaluacién
en el profesorado|

1Organizacién de Indicadores (Esquemas de relacién) |

| Sub-categorfas (IF por Sub-categorfas) |

Andlisis de discurso de las unidades de significado

Fuente: Elaboracién propia.

Algunas de estas cuestiones se pueden observar en el grafico 1 evidenciando como la
administracién educativa (42% IFC) y el profesorado (28% IFC) son centrales cuando
el director pretende desarrollar procesos de autoevaluaciéon. Entre ambas sub-
categorfas ocupan el 70% del IFC total. No menos importante son: la inercia histérica y
la cultura escolar (18% IFC) y el propio papel que realiza la direccién (12% IFC).

42%

28%

18%
12%

Administracion Direccién Inercia Histéricay  Profesorado
educativa cultura escolar
tradicional

Grifico 1. Total IFC por sub-categoria. Categoria capacidad del liderazgo pedagégico
en el desarrollo de procesos de autoevaluacién del profesorado
Fuente: Elaboracién propia.

Avanzando, si prestamos atencién a la variable “tipo de centro” es posible observar
cémo en tres de las cuatro sub-categorfas los centros de clase baja registran el
porcentaje de IFC mas alto (administracién educativa 22% IFC; direccién 7% IFC;
profesorado 10% IFC). Asf mismo, la administracién educativa en los centros de clase
baja emerge como el cruce mas referenciado (22% IFC). Por otro lado, la cuestién del
profesorado parece preocupar en la misma medida a los tres tipos de centro (clase baja
10% IFC; clase media 9% IIFC; clase alta 9% IIFC). No obstante, mientras que las
actuaciones de la direccién (7% IFC) respecto al desarrollo de la autoevaluacién son
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més referenciadas en los centros de clase baja, la inercia histérica y cultura escolar
parecen afectar més a los centros de clase media (9% IFC) y alta (7% IFC).

E Clase Baja ®Clase Media ®Clase Alta

22%

0,
8% 1y % Lo 10% 9% 9%

Administracion Direccion Inercia Histéricay  Profesorado
educativa cultura escolar
tradicional

Grifico 2. IFC por tipo de centro y sub-categorfa. Categoria capacidad del liderazgo
pedagdgico en el desarrollo de procesos de autoevaluacién del profesorado
Fuente: Elaboracién propia.

Continuando con la estructura de nuestra investigacién, en el préximo apartado
presentaremos los resultados del estudio acompaiiados de los fragmentos extraidos de
las entrevistas realizadas a los directores de los centros. Dichos fragmentos al tiempo
que representan las unidades de significado emanantes del analisis del discurso,
suponen el fundamento empirico contenido en las sub-categorias emergentes.

3. Resultados

En el siguiente grafico 3 se refleja la distribucién de las referencias en funcién del
sentido dado por los entrevistados al momento de poder desarrollar su capacidad de
impulsar procesos de autoevaluacién. Al respecto, las referencias positivas harfan
mencién a cuestiones, aspectos o factores que favorecen el desarrollo de la
autoevaluacién, en caso contrario, se han registrado como referencias negativas.
Atendiendo a los porcentajes, podemos observar cémo las referencias negativas
prevalecen sobre las positivas sumando un 68% del IFC total de la categoria. En
sintonfa, sera la sub-categorfa que hace mencién a la administracién educativa la que
presenta el mayor porcentaje de IFC en términos de referencias negativas (32% IFC)
seguida con la sub-categorfa profesorado (28% IIFC) y la que refiere a la inercia
histérica y la cultura escolar tradicional (18% IFC). Rompiendo esta tendencia
(negativa), emerge la sub-categoria direccién la cual, si bien presenta el IFC mads bajo
(11% IFC), integra tnicamente referencias positivas.
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m Referencias Negativas B Referencias Positivas

32%
28%
18%
11%
7%
4%
Administracion Direccion Inercia Histéricay  Profesorado

cultura escolar
tradicional

educativa

Grifico 3. Referencias positivas y referencias negativas por sub-categoria. Categoria
capacidad del liderazgo pedagégico en el desarrollo de procesos de autoevaluacién del
profesorado
Fuente: Elaboraciéon propia.

Por dltimo, el grafico 4, suma la variable “clase de centro” en un “cruce” con cada una
de las sub-categorias emergentes. Asi mismo, se destaca como los centros de clase baja,
manifiestan en las sub-categorfas administracién y profesorado los mayores porcentajes
de referencias negativas (438% IFC-45% IFC). No obstante, en la sub-categoria
direccién, son los mismos centros de clase baja los que presentan el porcentaje de IFC
més alto, aunque de referencias positivas (55% IIFFC). Por otro lado, el cruce revela una
amplia distribucién de porcentajes en la sub-categoria profesorado la cual abre el
discurso a los dos tipos de referencia en los tres tipos de centros. Dicho
comportamiento categorial no ocurre en las sub-categorfas inercia histérica y cultura
escolar tradicional y direccién que unicamente manifiestan referencias negativas
(inercia...) o positivas (direccién) en los tres tipos de centro.

L' Clase Baja (Negativos) = Clase Baja (Positivos) & Clase Media (Negativos)

Clase Media (Positivos) & Clase Alta (Negativos) Clase Alta (Positivos)
55%

45%

- —

educativa

cultura escolar
tradicional

=i 0 ! I

:: | 35% 1 : 33% :: I

I :: 27% : ] [

B e 20% 2% g | I :} 22%
! ] — 1 L I W7o, .
o0, 100 [ i 4%
LSV - Ly o b I I10% oy

I 6% e [ I o
[ i1 Ly a0 ta T ,“’l |
[N N 5 ) SR It Smml
Administracion Direccion Inercia Histdrica y Profesorado

Griafico 4. Referencias positivas y negativas por clase de centro y sub-categorfa.

Categoria capacidad del liderazgo pedagégico en el desarrollo de procesos de

autoevaluacién del profesorado

Fuente: Elaboracién propia.

Teniendo en cuenta los gréficos 3 y 4 desplegaremos el anélisis de forma particular en

cada de las sub-categorias emergentes.
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3.1. Administracion educativa

La tendencia negativa manifestada por los entrevistados en referencia a su capacidad de
desarrollo de la autoevaluacién y el vinculo con la administracion educativa encuentra
explicacién en una serie de aspectos. Intentando establecer un orden en el andlisis de
los hechos relatados podemos apuntar, en primer término, la ausencia de una propuesta
clara por parte de la administracion educativa en referencia al desarrollo de procesos de
autoevaluacién del profesorado. Asf lo manifiestan los responsables de la direcciéon en
centros de clase media:

Hace tres afios la administracion planted la posibilidad del que el profesorado, a titulo
personal, se autoevalie, y ;Qué ha pasado desde entonces? Pues ha quedado en la nada.
(C6) [...J No existe un proceso de autoevaluacion clara y de planteamiento de objetivos
claros. (C9) [...] Entiendo que la consejeria me tiene que evaluar y ademds tenemos que
autoevaluarnos, pero ellos me tienen que posibilitar procesos para esto. (C7) [...] lengo
predisposicion para la autoevaluacion pero ;Qué es lo que realmente tengo que hacer?
$Como? y s Tengo los medios para hacerlo?

A pesar de estas cuestiones, la administracion educativa ha buscado impulsar la

autoevaluacién en los centros, sin embargo, los directores expresan que la iniciativa
parece adolecer de un planteamiento procesual tanto en contenido como en forma:

La administracion ha impuesto la autoevaluacion [...] no lo ha planteado de forma
adecuada [... ] deberia hacer un poco de pedagogia y explicar objetivos, procesos, etc. [... ]
A las personas les molesta hacer cosas sin saber el porqué, y si no le ven la utilidad piensan
que los distraen de su trabajo y es peor. (C8)

En este sentido, la normativa que sustenta la elaboracién y aplicacién de la
autoevaluacién tampoco parece aportar un diseiio que de preponderancia al profesorado.
Asi lo expresan dos directores de centros de clase baja:

Siguiendo la normativa, la autoevaluacion debe ser elaborada por el equipo directivo y por
un equipo de evaluacion conformado por los padres, el conserje, el alumnado, etc., ["...] la
administracion se olvida que el protagonista deberia ser el profesorado (C11) ["...] Por
querer ser muy participativo y democrdtico dejamos a un lado al professorado. (C13)

A su vez, dicho disefio deberfa conectar con la realidad escolar, sin embargo, en la
préactica, parece dificultar ain més la buena predisposicién de los profesionales de la
educacién para con la autoevaluacion. Esta cuestion atafie a directores de centros tanto
de clase alta como baja:

Para la autoevaluacion debemos elegir cuatro dmbitos para desarrollar con items donde ti
tienes que rellenar de una forma muy encorsetada ["...] son encuestas siper largas y el
Jormato es muy poco preciso [...] son mas tedricas que prdcticas y no me llevan a ver
realmente que debo mejorar. (C2) [...7] no estd funcionando y no estd sirviendo [...J] nos
exigen y el disefio es contradictorio [... ] nos piden que nos autoevaluemos y no sabemos de
que, no sabemos como, ni las consecuencias que tiene. (C4) [...] No sé st materialmente se
podria hacer y no sé cémo hacerlo bien [...7] dos afios teniendo que hacer autoevaluacion 'y
no estd bien hecho, damos palos de ciego [... ] no encuentro apoyo ni orientacion prdctica y
real. (C13)

Sumada a esta cuestién, se encuentra el margen de decisién (empowerment) que otorga
la administracién educativa al director para poder contar con la participacién de un
profesorado que parece no “encontrarse” dentro de este planteamiento:

Las aportaciones las hace quien estd interesado, y el que no...no las hace ;y no pasa
absolutamente nada! (C14) [...7] yo no puedo decirle a mis docentes “perdona, pero hay
que autoevaluarse” (C15) [...7] al final lo que hacemos es obligar sin garantias a la gente
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a evaluarse, pero claro, yo me expongo y asi la gente no avanza porque no le ve utilidade.
(C11)
No menos importante es lo que acontece en los centros de clase baja al término de la
aplicacién de la autoevaluacién. En esos momentos, las actuaciones de la inspeccién
educativa nos revelan, a través del testimonio de los entrevistados, una racionalidad
ciertamente tecnocratica e instrumental:

Al término de la autoevaluacion la administracion nos obliga a entregarle al inspector
una extensa memoria [...7] dicho documento lo aprueba el consejo escolar, ni siquiera el
claustro (C14) ["...] todo se tuvo que centrar en un informe del profesorado explicando por
qué habia suspendido mds de un 50% del alumnado (C15) [...] Ante la posicion
Siscalizadora del inspector es muy dificil, ya que no viene a ayudarte, a reflexionar
contigo. ..a buscar soluciones [...] la gente no funciona obligada a la fuerza (C13) [...]
La actitud de la inspeccion, es fiscalizadora, censora e inquisitorial (C11) [...7 la
administracion no ayuda, fiscaliza, y ademds empieza de la peor manera posible, que es a
través de la direccion.

Como enlace y representante directo de la administracién educativa con los contextos
escolares se espera una postura mas comprensiva de la inspeccién educativa ante la
situacién en la que se encuentran estos centros. No obstante, si se pretende mejorar la
aplicacién de la autoevaluacién se requiere un serio replanteamiento de nuestro modelo
directivo hacia un fortalecimiento de las competencias del director que permita
empoderarlo de cara a la gestién real de estos procesos (Moral y Amores, 20145
Leithwood, 2009; Anderson, 2010; Maureira, 2004, 2006).

3.2. Profesorado

La segunda sub-categorfa mdis referenciada hace mencién al profesorado. La
organizaciéon de la informacién refleja una resistencia a priori a la implantacién de la
autoevaluacién sin distincién de la clase del centro:

La autoevaluacion no estd al dia, no es lo normal, no se ve bien, y no se hace [...] si yo
ahora mismo se lo pido al profesorado la reaccion va a ser mala (C7) [...] Cuando los
equipos técnicos plantearon la autoevaluacion saltaron ampollas en el profesorado (C15)
[...] Algunos docentes piensan que tratamos de meternos en un terreno que no nos compete
(C9) [...] La autoevaluacion en el profesorado ha sido muy regular entendida y resistida
(C3).

Avanzando sobre la comprensién de estas afirmaciones, el andlisis del discurso permitié

identificar uno de los factores principales que podrian explicar la resistencia del
profesorado a auto-evaluarse:

La autoevaluacion es hacer un esfuerzo de autocritica de mejorar lo que se hace y eso le
cuesta al profesorado (C13) [...7] Cuesta mucho trabajo mirar hacia adentro, es para mi
la principal dificultad de la autoevaluacion, analizar los posibles fallos y hacer propuestas
de mejora, ahi hay reticencias (C11) [...7] ya hubo resistencia hacia la autoevaluacion
[...7 hay quien se sintié herido con el planteamiento. (C15) [...] Somos poco
autoexigentes y cuando los resultados no son lo que esperamos hay poca autocritica y se
culpa al alumnado. (C8) ["...] En la autoevaluacion el nivel de autocritica es en general
bajo. (C6) [...] Hacer autocritica y reconocer fallos es muy complicado y sobre todo
cuando muchos profesores se blindan por no reconocer la_frustracion de no saber llegar al
alumnado. (C3)

Como se manifiesta, el hecho de que el profesorado deba realizar un ejercicio de auto-
critica y auto-reflexién (compartir sus conclusiones) le supone que tiene que exponerse
y enfrentarse a lo que De la Herrdn (2002) denominé “ego docente”. Dicha cuestion,
entre otras, convierte a la autoevaluacién en una préactica ciertamente compleja. No
obstante, el planteamiento de estas propuestas posibilita que este tipo de
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comportamientos no queden a la sombra de una cultura escolar que da lugar a la
atomizacién y al aislamiento profesional (De la Herrdn y Gonzalez, 2004).

3.3. Inercia historica y cultura escolar tradicional

Responsables de la direccién escolar de los tres tipos de centro han manifestado que al
momento de desarrollar la autoevaluaciéon la inercia histérica se convierte en un factor
negativo (y un sesgo) que inclina la balanza hacia la reticencia de este tipo de
propuestas. Asi lo expresan los entrevistados:

La autoevaluacion es imprescindible, pero es verdad que no se tiene ningin tipo de
costumbre. (C12) [...] No estamos acostumbrados los profesores a esto y nos sienta
regular. (C3)
En otros contextos, desde una perspectiva mas generalista, se introducen los términos
“culturd’ y “tradicion”:

Lo veo muy dificil porque nos falta la cultura autoevaluacion. (C5) [...] El profesorado

de Andalucia tiene muy poca cultura de la autoevaluacion. (C6) [...7 Hay mucha

resistencia y depende también de la falta de tradicion en autoevaluacion. (C14)
Lejos de ajustarse a una implementacién comprensiva y procesual de la autoevaluacién,
la cual facilitaria el panorama, las actuaciones de la administracién educativa parecen
no poder revertir la inercia historica:

La autoevaluacion es complicadisima porque no estamos acostumbrados y si lo hacemos es
porque nos obligan. (C1) [...] Nos falta la cultura y la_formacion, y hacerlo de repente a
golpe de decreto estd claro que no funciona. (C4) [...] Hasta que la administracion no
comience a andar en este tema yo no puedo lirar...tienen que empezar a andar ellos,
después voy yo y luego el centro. Integrar la autoevaluacion es un proceso que debe estar
asumido de forma integrada. (C8)
La interpretacién de los fragmentos refleja una discrepancia clara entre la perspectiva
situacional de los directores y la racionalidad (tipo de gestién) que adopta la
administracién educativa sobre estos temas. No obstante, como lo manifiesta el dltimo
testimonio, estar en sintonfa podrifa ser una de las claves para el 6ptimo desarrollo de la
autoevaluacion.

3.4. Direccion escolar

A diferencia de las anteriores sub-categorias, la que hace mencién a la direccion escolar
subraya un conjunto de aspectos positivos que desde la direccién ayudan a potenciar el
desarrollo de la autoevaluacién. Presentes en los tres tipos de centro, aunque con una
presencia mayor en los de clase baja (55% IFC) los responsables de la direccién relatan
cémo se hace indispensable tomar la iniciativa de cara a activar procesos de
autoevaluacion:

Analizamos y elaboramos diferentes cuestionarios de autoevaluacion, la convertimos en
propuesta y la llevamos a la administracion ["...7] mi funcion en este caso es canalizar,
llevar propuestas y en base a ellas mejorarnos. (C12) [... ] Nosotros llevamos la propuesta,
era complejo, pero ya estamos comenzando con algo de autoevaluacion...y también del
equipo directivo, nosotros nos autoevaluamos también. (C15) [...7] Las propuestas van
relacionadas con la autoevaluacion que hacemos al final del curso y pensando en la mejora
para el curso que viene. (C11)

Por la situacién de su alumnado y su emplazamiento, entre otros factores, los centros
de clase baja deben enfrentarse a diario a un héandicap que los singulariza. Las
dificultades y el desaffo de afrontar una tarea en contextos en desventaja
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(disadvantaged contexts), en muchos casos, empodera a los equipos directivos en clave
proactiva sin esperar a que las iniciativas lleguen desde fuera.

En sintonfa, entre las précticas identificadas capaces de promover la autoevaluacion,
destacamos aquellas que hacen alusién al liderazgo pedagégico en los centros
estudiados. En este sentido, y como lo afirma Bolivar (2012), se considera central que el
director busque estrategias para implicar al personal. Distribuir y delegar competencias
en pos de un proyecto comin lo conducen a establecer una linea democratica que
potencia al profesorado:

Nosotros la autoevaluacion la planteamos por medio del jefe de departamento [...7 le
explicamos la propuesta de autoevaluacion y acordamos [...J] de esta forma el jefe de
departamento se ha implicado y lo ha hablado con el profesorado [...7] ha promovido el
processo. (C8) [... ] No se puede imponer la auto-evaluacion porque si no estds condenado
al fracaso, entonces tienes que llegar a conocer la gente, recoger sus aportaciones, oirlas e ir
llevdndolas, canalizdndolo todo [...] conduciéndolos hacia las lineas donde acordamos
proyectar al centro. (C2)
Considerando las resistencias y reticencias mencionadas en las sub-categorfas
anteriores, se hace necesario que el director desarrolle (y ponga en juego) un conjunto
de habilidades sociales que predispongan de forma positiva al profesorado de cara a

materializar propuestas como la autoevaluacion:

Para este tipo de cosas nuevas, complejas, la labor fundamental del equipo directivo no es
el despacho, es el recreo, es el pasillo, los cambios de clase, en medio de las clases, en la sala
de profesores, saber qué es lo que les pasa a mis compafieros [...] ese el trabajo de base.
(C4) [...7 a los compafieros para convencerlos y demostrarles con hechos que lo que
planteamos funciona y que si lo hacemos juntos que sale mejor [... ] nada de obligarlos, la
gente funciona mejor por el convencimento [...] (C11) [...] lo mds importante es la
convivencia en el centro, porque desde ahi, desde abajo, es como se va formando a la gente
[...J] mano dura pero con guante de seda [ ...7] informando, no obligando y explicando el
porqué de esto y no de lo otro [...7] en la relacion [...] me centro en las relaciones, en el
clima del centro. (C9)
La construccién de un clima del centro basado en la confianza y el respeto mutuo son
las bases de una autoridad moral que genera implicacién y compromiso, ambos
indispensables para poder desarrollar propuestas que, como la autoevaluacién, pueden

suponer un desafio de logro para los directores escolares.

4. Conclusiones y discusion

Es de comiin reconocimiento que el ejercicio de un liderazgo de tipo pedagégico es un
dispositivo para la mejora de los resultados de aprendizaje del alumnado. En estos
términos fue calificado por el Informe McKinsey, sumando el dato de ser el segundo
factor institucional en potenciar indirectamente el logro de los aprendizajes. Dicha
afirmacién se completa con el despliegue de una serie de capacidades directivas que en
la practica diaria abarcan un amplio abanico de funciones.

Ahora bien, si nos situamos desde una perspectiva organizacional de la escuela y
pretendemos entenderla como una unidad basica de mejora, debemos asociar al
liderazgo pedagdgico a sus acepciones mds citadas, segin el caso, distribuido,
horizontal, democrético, instruccional, etc. Dichas caracteristicas, no son ni mads, ni
menos, que los ejes transversales que soportan y empoderan el ejercicio de un liderazgo
pedagdgico que se expresa por medio del ejercicio de sus capacidades. No obstante,
para su desarrollo 6ptimo, se hace necesario un marco de accién que de forma
horizontal (centro educativo) y vertical (administracién educativa) le permita un cierto
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margen de autonomia en sus actuaciones y no le ofrezca resistencias (Bolivar, 2014,
2010a, 2010b, 2011; Bolivar, Lépez-Yariez y Murillo, 2013; Lépez-Yaiez y Lavié, 2010;
Mulford, 2006; Murillo, 2006).

Desde esta perspectiva, uno de los retos del modelo espafiol sera crear unos patrones de
gestién y regulacién que repercutan positivamente en el fortalecimiento de la direccién
pedagdgica como un elemento clave para la mejora de la organizacién y del profesorado
(Elmore, 2010; Leithwood, 2009; OCDE, 2008).

En cuanto a activar procesos de autoevaluacién, el liderazgo pedagégico debe asumir,
desde el punto de vista funcional, que esta tarea supone un cambio de antemano en las
practicas docentes. Al respecto, la inercia del modelo burocratico y la estructura
organizativa de los centros suelen pro-formar una rutina que lo aleja no solo del
desarrollo de esta capacidad, sino también de su meta fundamental, la mejora de los
resultados de aprendizaje.

No obstante, en nuestro contexto de investigacién constatamos que activar la
autoevaluacién es posible siempre y cuando se consideren como factores clave a: la
administracién educativa, al profesorado, a la inercia histérica y cultura escolar y a la
misma direccién (y/o equipo directivo). En este mismo orden también se ha reflejado el
grado de dificultad que supone para los directores poder llevar a cabo este proceso.

Asi pues, el tema de la administracién educativa esta presente e inquieta en diferente
medida a los lideres de los tres tipos de centro. Sin embargo, una tendencia preocupa, la
que sitda a los directores de los de clase baja con mayores discrepancias en su relacién
con la administracién educativa. Dicha situacién podria estar dando cuenta de que en
aquellos contextos escolares donde las dificultades (y resultados) “no cuadran” dentro
de los estdndares preformados por administraciéon educativa, no se estan aplicando
pardametros ni propuestas a la altura de las circunstancias que se viven a diario. Esta
afirmacion se refleja en el descontento general con la falta de una propuesta clara (por
parte de la administracién), procesual, portadora de un disefio liderado por el
profesorado y flexible a la realidad que se vive en los centros. Al respecto, se revela en
la aplicacién el poco margen de decisiéon real que poseen los directores al momento de
ofrecer una iniciativa de mejora escolar.

En referencia al profesorado, en los tres tipos de centro se detectan parcelas que se
resisten a la autoevaluacién. Una vez mds, es en los de clase baja donde esta cuestién es
més referenciada. Cabe resaltar que mayormente las discrepancias del profesorado son
al modelo de autoevaluacién propuesto por la administracién educativa, pudiendo
reflejar un desajuste a medida que nos dirigimos hacia contextos con mds dificultades y
con resultados educativos menos satisfactorios. Esta cuestién no quita que se refleja
una resistencia a la autoevaluacién por parte del profesorado que lejos de restarle
responsabilidad muestra su rechazo hacia la auto-critica y la auto-reflexién compartida,
asf como deja a la luz el cobijo que encuentra en una cultura escolar que no condena el
ego-docente, ni su aislamiento (De la Herrdn y Gonzalez, 2004).

El tema de la inercia histérica y la cultura escolar tradicional también es considerado de
forma compartida como un factor negativo de cara a la implantacién de la
autoevaluacién. En este sentido, el hecho de no tener “costumbre”, “cultura” o
“tradicion”, pretende, pero no llega, a justificar la negativa de quienes no quieren
asumir el compromiso que supone ajustarse a una implementacién comprensiva y
procesual de la autoevaluacién. Ya sea por parte del profesorado, la direccién o la
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administracién educativa, el comienzo del final de la inercia histérica serd cuando cada
una de las partes asuma su responsabilidad y avancen conjuntamente hacia el objetivo
comin de mejorar los resultados de aprendizaje del alumnado (Antinez, 1999;
Anderson, 2010).

Por dltimo, se expres6 positivamente acerca de papel que, en general, desarrolla la
direccién escolar en los tres tipos de centro. De base, se reconoce que el director debe
poner en préctica un conjunto de habilidades sociales y competencias de relacién que
potencien la creacién de un clima de confianza y respeto (Moral y Amores, 2014). De
esta forma, los vinculos no se establecen a partir de la autoridad formal del director,
son personales y con un handicap de implicacién profesional que supera la
obligatoriedad y alcanza altas cotas de compromiso. En sintonia, sera en los centros de
clase baja donde los directores y sus equipos directivos actiian tomando iniciativas que
se materializan en estrategias proactivas de cara a la autoevaluacién. A estas practicas
se suman aquellas que buscan la implicaciéon docente mediante la distribucién de
responsabilidades y el ejercicio democrético del liderazgo en la toma de decisiones.

Como se constata, las practicas de un liderazgo que pretende tener con impacto en el
aprendizaje debe implicar la incorporacién de procesos de autoevaluacién. Los
esfuerzos de los lideres escolares por avanzar en esta linea llegardn a buen puerto si se
cuenta con una autonomia real y un rango de accién que logre empoderar a los
directores, y por ende, al profesorado. A su vez, para que puedan crear espacios para la
autoevaluacion, serd necesario que los lideres trabajen en la horizontalidad con los
docentes, que los puedan acompafiar y asesorar en pos de la mejora de su labor
pedagdgica. Entendidas como “acciones de apoyo e intervencién pedagbgica’
(Rodriguez Molina, 2011) se pretende que estas actuaciones no solo incidan en la
gestién administrativa de la escuela, sino también en “lo pedagégico” con impacto en
todas las esferas que componen la institucién educativa (curricular, organizativa,
administrativa, comunitaria, etc.)

De forma general, de la investigacién realizada emergen numerosos canales de andlisis,
dejando un espacio abierto a numerosas vias y posibles incursiones tales como: el
estudio de otras capacidades del liderazgo, el impacto del liderazgo pedagégico en
centros ubicados en contextos en desventaja, la identificacién de buenas practicas en el
liderazgo escolar, estudios de caso en referencia al ejercicio del liderazgo pedagégico en
el contexto esparnol, entre otros.
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Anexo 1

Ejemplo de proceso de analisis de datos

Fragmento a indicador:

Ej.1: “..cuando el inspector viene es que se sienta, no cémo estamos tu y yo, sino que él se sienta alli, tu
aqui en el frente como el profesor y le dice “usted! ;Porque suspende tanto?”

Indicador y codificacién: C.8.5 [55] Establecer procesos de autoevaluacién => factor
inspeccién-administracién (negativo) = redicién de cuentas — fiscalizacién sin reparar en
causas.

Ej.2: “...la actitud de la inspeccion, es fiscalizadora, y es un profesor que pasa 30 horas en toda la
semana, pues le sienta muy mal que el inspector le diga “; 1 tii porque suspendes?! ; Por qué los nifios no
estudian?” porque encima de todo es como una actitud censora fiscalizadora, inquisitorial de “;A ver
qué pasa?!”

Indicador (UR) y codificacién: C.8.5 [567] Establecer procesos de autoevaluacién => factor
inspeccién-administracién (negativo) = fiscaliza, no repara en las causas de los resultados.

Indicador a unidad de anélisis
Categoria: Administracién educativa
Sub-categoria: Inspecciéon

Ej.1: Indicador y codificacién: C.3.

57 - localizador (UA)
Ej.2: Indicador y codificacién: C.3. 3

67 — localizador (UA)

5[5
55

Frecuenciacién
Categoria: Administracién educativa:

Clase baja: 15 Clase media: 10 Clase alta: 6
Sub-categoria: Inspeccién: 5 negativos

Cruces y graficas
-Por clase de centro (categorfas y sub-categorias)
-Por capacidad de liderazgo (categorias y sub-categorias)

Fuente: Elaboracién propia.
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El liderazgo existente en los centros educativo es uno de los factores mas importantes en el
proceso de integracién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC). Este
trabajo contribuye a la comprensién de cémo la cultura organizativa de un centro educativo
influye en el proceso de introduccién y utilizacién de las TIC. Se analiza la relevancia del
papel del equipo directivo y de su liderazgo en el desarrollo de dicho proceso. Para ello, se
ha utilizado un disefio de investigacién basado en un Estudio de Caso Multiple en tres
momentos diferentes, desde un enfoque de Teorfa Fundamentada. Se ha identificado una
tipologfa de equipo directivo «e-competente» que se caracteriza principalmente por su
fuerte liderazgo pedagégico, transformacional y distribuido, ademds de su motivacién en
desarrollar medidas y estrategias para fomentar la integracién de las TIC. En este sentido,
se ha comprobado que el liderazgo del equipo directivo es un factor clave en la promocién
de la innovacién educativa, sobre todo, en la integraciéon de las TIC en sus colegios, pues
influye en la organizacién y la toma de decisiones, actuando como catalizador y facilitador
de dicho proceso.

Palabras clave: Integracién de las TIC, Organizacién escolar, Equipo directivo, Liderazgo
pedagégico, Liderazgo transformacional, Liderazgo distribuido, Competencia digital.

One of the most important factors in the process of integrating ICT has to do with the
existing leadership in schools. This work begins with the purpose to understand
how dynamics of the organization of a school have an influence in the process of
introduction and use of ICT, especially the importance of the role of the headship team and
its leadership in the development of this process. To accomplish that, it has been used a
research design based on the analysis of a multiple Case Study at three different moments,
from a Grounded Theory approach. A type of headship team "e-competent ' has been
identified, which is mainly characterized by its strong educational, transformational and
distributed leadership and motivation to develop measures and strategies to promote the
integration of ICT. As a result, it was found that the management leadership is a key factor
in promoting educational innovation, especially in the integration of ICT in schools, as it
will greatly affect the organization and decision-making, acting as a catalyst and facilitator
of this process.
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1.Marco teorico

1.1. El equipo directivo y su liderazgo como agente de cambio

Es una realidad que la escuela del siglo XXI se enfrenta a una sociedad cambiante e
influenciada por las tecnologias (Garcia, 2010). En este sentido, los centros educativos
deben ser organizaciones que se adapten, actualicen y asuman los cambios acontecidos
en la sociedad del conocimiento, especialmente la integracién de las TIC en sus
practicas educativas. No obstante, esta responsabilidad, no debe ser atribuida tan s6lo
al docente, sino que la direccién escolar tiene el papel mas importante a la hora de
promover los cambios necesarios para la mejora de la ensefianza y del aprendizaje, y en
este caso la integracién de las tecnologias. Como sefala Bolivar (2010b), “no hay un
proyecto de dinamizacién o de mejora en un centro que no esté el equipo directivo
detrds, aunque no sea el protagonista directo”. Asf pues, la capacidad para mejorar la
organizacién escolar y desarrollar los procesos de cambio y mejora estdn
estrechamente vinculados con el liderazgo de la direccién dentro de la institucién
escolar (Bolivar, 2010a; Cayulef, 2007; Garcia, 2010).

Seleccionamos dos definiciones que nos pueden servir de referencia para nuestro
estudio. Por un lado, Leithwood (2009, p. 20) define el liderazgo como la “labor de
movilizar e influenciar a otros para articular y lograr intenciones y metas compartidas
en la escuela”, y por otro, Elmore (2010, p.13) afirma que “consiste esencialmente en
crear, alimentar y desarrollar la capacidad de los docentes y estudiantes para que se
involucren en un buen aprendizaje”.

Por lo que se puede considerar el liderazgo como las acciones que una persona realiza
para dinamizar, apoyar o animar a otras para perseguir un proyecto comun de cambio y
mejora de la institucién o la organizacién (Garcfa, 2010). No obstante, estas acciones se
ven influenciadas por la aptitud y actitud de la persona lider (Cayulef, 2007; Garcfa,
2010). Por este motivo, nos centramos en un enfoque competencial, desde el cual se
considera que lo que importa no es considerar las funciones o tareas que debe cumplir
un lider, sino identificar las competencias precisas del equipo directivo como lider del
proceso de integracién de las TIC.

La literatura habla de distintos tipos de liderazgo, que nos puede servir en el reto de
esclarecer que tipo de competencias son necesarias para afrontar el proceso de
integracién de las TIC como el liderazgo pedagégico, transformacional, o distribuido.

El liderazgo instruccional, educativo o pedagégico, es aquel que promueve las mejores
condiciones organizativas y profesionales del profesorado para incrementar el
aprendizaje del alumnado y la adaptacién a los cambios educativos (Bolivar, 2010a,
2010b). Una caracteristica fundamental del liderazgo pedagégico es la funciéon de
facilitador, aquella que ejerce el poder a través de los demds y no sobre ellos. Para
cumplir esta funcién, el lider busca la implicacién personal y compromiso de los
profesores a través de sus inquietudes y el desarrollo profesional de los implicados
(Garcia, 2010; Murillo, 2006).

El liderazgo necesariamente también tiene que tener una labor transformadora, pues
debe ir alterando aquellas condiciones del centro y del aula como los valores, creencias,
modo de pensar o cultura escolar, a la vez que consigue mantener el esfuerzo del
profesorado para que mejoren sus practicas docentes (Bolfvar, 2010a). Este proceso de
reconstruccién cultural es un factor clave en la capacidad de afrontar el cambio y
entender la mejora (Martin, Mominé y Carrere, 2013). Entre las capacidades mds
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importantes del liderazgo transformacional se pueden incluir la capacidad de
entusiasmar e inspirar confianza, de construir una visién colectiva y situar los objetivos
practicos, de crear culturas de colaboracién, y proveer apoyo psicolégico, estimulacién
y reconocimiento al personal (Bolivar, 2010a; Murillo, 2006).

No obstante, el equipo directivo debe asumir el liderazgo distribuido. El liderazgo no
depende de una cadena de mando, sino que existe un sentido de comunidad, con
misiones y propdsitos compartidos, lo que supone la implicacién, la iniciativa y la
cooperacién del personal (Bolivar, 2010a, 2010b, 2011). Es importante precisar que el
liderazgo distribuido no significa delegar funciones o asignar tareas, sino que los
directivos tienen la responsabilidad de coordinar el equipo de trabajo que compone la
comunidad escolar. En este esquema los directivos van identificando y proponiendo
metas, hacen un filtro catalizador y generan un clima de confianza, reflexién, apertura y
colaboracién (Cayulef, 2007). De esta forma, se aprovechan las capacidades y destrezas
de todos, pues los papeles y tareas a menudo se intercambian segun las actuaciones
requeridas en cada caso (Longo, 2008; Murillo, 2006).

Con todo ello, los estudios realizados por Robison, Hohepa y Lloyd (2009) sefiala cinco
dimensiones de précticas eficaces del liderazgo en la mejora de resultados:

v' Establecimiento de metas y expectativas.
Obtencién y asignacién de recursos de manera estratégica.
Planificacién, coordinacién y evaluacién de la ensefianza y del curriculo.

ANRNEN

Promocién y participacién en el aprendizaje y desarrollo profesional del
profesorado.
v' Asegurar un entorno ordenado y de apoyo.

Esta sugerente propuesta nos exige repensar en forma diferente la formacién inicial y
la formacién continua que estidn recibiendo los directivos. Los equipos directivos
necesitan més capacitacién especifica para el desarrollo de todas estas competencias,
especialmente en lo referido al desarrollo de actitudes mds democréticas y
participativas, y pasar de experiencias unipersonales, solitaria e individualistas a una
direccién compartida (Bolivar, 2011; Cayulef, 2007).

1.2. El liderazgo de la direccion como elemento clave en la integracion de las
TIC

Uno de los factores mds importantes en el proceso de integracién de las TIC en los
centros, tiene que ver con el liderazgo de los equipos de direccién. Las investigaciones
sobre la direccién como elemento clave en la integracién de las tecnologfas en los
centros educativos, es escasa. Sin embargo, como anteriormente se ha sefialado, los
estudios existentes le dan al equipo directivo, y sobre todo a los directores, un papel
protagonista en el proceso de integracién TIC, puesto que son los principales agentes
de cambio (Correa y Blanco, 2004; Lorenzo y Trujillo, 2008; Miller, 2007; Nachmias,
Mioduser, Cohen, Tubin y FForkosh-Baruch, 2004; Sanz, Martinez y Pernas, 2010; Sosa
y Valverde, 2014). As{ pues, la literatura cientifica respecto al tema considera que el
liderazgo del equipo directivo es una condicién necesaria para lograr el cambio y la
innovacién con TIC (Hadjithoma y Karagiorgi, 2009; Vanderlinde, Dexter y Van
Braak, 2012; Vanderlinde y Van Braak, 2010; Vanderlinde, Van Braak y Dexter, 2012;
Wong, Li, Choi y Lee, 2008).

En este sentido, diversas investigaciones establecen una relacién entre la realizacién de
iniciativas y proyectos innovadores con la presencia de equipos directivos dindmicos y
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concienciados con el uso de las tecnologfas (Alonso et al., 2010; De Pablos, Colas y
Gonzalez, 2010; Gargallo et al, 2004). Otros estudios concluyen que aquellos
proyectos TIC que reciben el apoyo del director son mas propensos a la participacién y
a la motivacién del profesorado (Ferndndez y Bermejo, 2012; Garcia-Valcarcel y
Tejedor, 2010; Gargallo y Sudrez, 2002; Nachmias et al., 2004). Incluso, existen
trabajos que revelan una fuerte asociacién entre el uso de las TIC en la escuela y el uso
de las TIC por parte del director (Mulkeen, 2003). Queda patente la importante labor y
responsabilidad de liderazgo que la direccién de las escuelas tienen en el proceso de
integracién de las TIC, ya que actiian como catalizador y facilitador del proceso
(Correa y Blanco, 2004; Sosa y Valverde, 2014; Tondeur, Van Keer, Van Braak y
Valcke, 2008).

Considerando la revisién bibliografica realizada, el liderazgo pedagégico del director es
fundamental para canalizar el cambio tecnoldégico, y transmitir al profesorado el
entusiasmo y la dedicacién necesaria. Acciones que se convierten en elementos
esenciales que facilitan el proceso de creacién de una cultura tecnolégica dentro del
centro (Lorenzo y Trujillo, 2008; Sanz et al., 2010).

En esta linea, existen investigaciones que concluyen que el desarrollo de un liderazgo
transformacional en la escuela es determinante en el éxito del proceso de integracién de
las TIC, ya que es éste el que suministra la visién y los objetivos que compartird todo el
protfesorado, imprescindibles para la construccién del “Proyecto de Educacién Digital”
y su implementacién (Valverde, 2015). De tal manera, que en aquellos centros
educativos con directores que ejercen su liderazgo para promover una visién TIC, es
més probable que se produzca la integraciéon de las tecnologias de forma satisfactoria
(Miller, 2007; Nachmias et al., 2004; Staples y Pugach, 2005; Tondeur, Van Keer, et al.,
2008). Siempre y cuando, estas acciones promuevan el uso de la tecnologia no sélo con
palabras, sino también con accién y el uso modélico de las TIC. Los equipos directivos
que desean consolidar una cultura tecnolégica en el centro tienen que "arremangarse y
participar" (Baylor y Ritchie, 2002; Moses, Bakar, Mahmud y Wong, 2012).

No obstante, también se debe desarrollar un liderazgo transformacional, que facilite los
procesos de cambio desarrollando estrategias centradas en las personas, relaciones,
sentimientos, actitudes y creencias (Hadjithoma y Karagiorgi, 2009; Wong, Li, Choi, y
Lee, 2008). En este sentido, el lider debe ser una persona con la capacidad de convencer
al profesorado, de modificar clertas actitudes y creencias hacia las TIC, y
comprometerle en la participacién de los proyectos innovadores (De Pablos et al,
2010). Algunas de las medidas a través de las cuales puede conseguir dichos retos son
proporcionar oportunidades de aprendizaje profesional, realizar reconocimiento
docente hacia la innovacién o favorecer dindmicas y estructuras organizativas
necesarias para conseguir las tecnologfas (De Pablos et al., 2010; Hadjithoma y
Karagiorgi, 2009; Mcleod y Richardson, 2011).

Ademds, el proceso de integraciéon de las TIC sera mas exitoso en aquellos centros en
los que el papel del director experimente un liderazgo distribuido. Donde se fomente
activamente un clima de colaboracién y las decisiones sean consideradas y compartidas
por toda la comunidad educativa (Colas y Casanova, 2010; Hadjithoma y Karagiorgi,
2009; Sosa y Valverde, 2014; Wong et al., 2008). Siempre que se acompaiien con otras
estrategias de liderazgo transformacional como la capacitacién profesional y el
reconocimiento a la labor docente en el centro (Correa y Blanco, 2004; Sosa y Valverde,
2014; Wong et al., 2008).
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Por tanto, como Vanderlinde, Dexter et al. (2012) identifican, existen tres
competencias bésicas de liderazgo que tiene que desarrollar la direccién dentro de un
centro escolar para promover el uso de las TIC entre el profesorado:

v" Definicién de direccién: Fomentar el desarrollo de una visién compartida del
sentido y objetivos de la organizacién, involucrando a docentes en la toma de
decisiones.

v" Desarrollo de las personas: Proporcionar desarrollo profesional bien disefiado
para establecer modelos deseados de conocimientos y comportamientos.

v" Gestién de la organizaciéon: Comprension y facilitacién de los procesos de
cambio y la modificacién del uso del tiempo y otros recursos para ayudar a un
cambio exitoso.

Sin embargo, algunos resultados de investigacién sefialan que los directivos escolares
en la prictica no se involucran activamente en los proyectos innovadores con TIC y
afirman que muchos de ellos se sienten abrumados por la tarea de implementacién de la
tecnologia, ya que a menudo carecen de capacitacién formal o experiencia con las TIC
(Stuart, Mill y Ulrich, 2009). Por todo ello, apoyar a los equipos directivos para el
desarrollo de proyectos de innovacién pedagégica con TIC y promover la formacién de
sus miembros debe ser una prioridad. Es necesario que los equipos directivos
desarrollen creencias y actitudes positivas y visién de futuro hacia las TIC, y los
directores aprendan competencias y habilidades de liderazgo (Gargallo et al., 2004;
Miller, 2007; Otto y Albion, 2004; Stuart et al., 2009; Tondeur, Van Keer et al., 2008).

2. Metodologia

2.1. Contexto de la investigacion

Si tenemos en cuenta el entorno en el que se desarrollan nuestras sociedades, la
relevancia del tema esta fuera de toda discusién. La realidad social se caracteriza por la
omnipresencia de las denominadas Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién
(TIC). No obstante, a pesar de las politicas educativas TIC, y pese a asumir las
innumerables ventajas y potencialidades del uso de las Tecnologfas de la Comunicacién
y la Informacién (TIC) en el ambito educativo, en la mayorfa de los centros no se
percibe una plena integraciéon de las TIC en las aulas (Alonso et al., 2010; Area, 2004,
2010; Gargallo et al., 2004; Kopcha, 2012; Marchesi y Martin, 2003; Otto y Albion,
2004; Peirants, San Martin y Sales, 2006; Pérez, Vilin y Machado, 2006; Sigalés,
Monimé y Meneses, 2009; Tondeur, Valcke y Van Braak, 2008; Wong, Li, Choi, y Lee,
2008; Yang, 2012; Zhao y Frank, 2003). La literatura cientifica respecto al tema
considera que el liderazgo del equipo directivo es un factor determinarte para lograr el
cambio y la innovacién con TIC (Hadjithoma y Karagiorgi, 2009; Vanderlinde, Dexter
y Van Braak, 2012; Vanderlinde y Van Braak, 2010; Vanderlinde, Van Braak y Dexter,
2012; Wong, Li, Choi y Lee, 2008). No obstante, las investigaciones sobre el liderazgo
y las competencias necesarias en un “buen” equipo directivo para el desarrollo de la
integracién de las tecnologfas en los centros educativos, es escasa.

La intencién a lo largo de la investigacién ha sido profundizar en los procesos de
integraciéon de las TIC en los centros educativos de primaria e infantil, de tal forma que
se pueda conocer el estado actual de este proceso y los fenémenos que se estan
produciendo alrededor del mismo. En este sentido, el objetivo especifico de esta
investigacién es comprender cémo el papel del equipo directivo y de su liderazgo
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influye en el proceso de introduccién y utilizacién de las TIC y en la dindmica de
organizacién de un centro educativo para afrontar los cambios tecnolégicos:

v" Identificar el tipo de liderazgo llevado a cabo por los equipos directivos en el
proceso de integracién de las TIC en su centro educativo.

v" Establecer las competencias necesarias en los equipos directivos para promover
un proceso de integracién TIC adecuado.

v' Analizar las estrategias llevadas a cabo por los equipos directivos y sus
consecuencias en el proceso de integracién TIC.

v" Para la consecucién de dichos objetivos era necesario establecer preguntas de
investigacién y dirigir la atencién y el proceso que se llevarfa a cabo:

V' ¢Quién o quiénes son las personas que lideran el proceso de integracién de las
TIC en el centro?

\

¢Qué papel o responsabilidades tiene el equipo directivo en dicho proceso?

v’ ;Cudles son las competencias que debe desarrollar el equipo directivo para
promover o guiar un proceso de integracién de las TIC en los centros?

v' :Cudles son las medidas y estrategias desarrolladas por los equipos directivos
para promover la integracién de las TIC? ;Qué tipo de estrategias son mas
eficaces?

Segtn las caracteristicas de nuestro problema de investigacién y los objetivos
planteados, se ha seleccionado una metodologia de corte cualitativo por distintas
razones. La investigacién cualitativa implica una aproximacién interpretativa y
naturalista del mundo (Stake, 1998, p.46), lo cual nos permite estudiar las cosas en su
contexto natural, intentando dar sentido o interpretar los fenémenos en funcién de los
significados que las personas le dan (Denzin y Lincoln, 2005, p.3). Para nuestra
investigacion este aspecto es muy importante ya que nos interesa la “realidad”, tal y
como la interpretan los sujetos, respetando el contexto donde dicha “realidad social” es
construida. Asf pues, en esta investigacion la subjetividad serd un aspecto muy tenido
en cuenta, ya que se pretende acceder al mundo privado o personal de los sujetos
mediante la interaccién con ellos, con los cuales se adoptard distintos puntos de vista
con respecto al objeto de estudio y asumiendo la intersubjetividad como valor.

Dentro del desarrollo de una metodologia cualitativa se ha creido conveniente
desarrollar un Estudio de Caso muiltiple (cuatro centros educativos) desde un enfoque
de andlisis de datos de Teorfa Fundamentada (Grounded Theory), pues nos interesa
comprender los fenémenos producidos en un caso singular y generar una teorfa
explicativa de la realidad (Glaser y Strauss, 1967).

2.2. El Estudio de Caso

En los ultimos afios, el Estudio de Caso ha sido utilizado, como estrategia metodolégica
de analisis, en muchos trabajos de investigacién que tienen como objeto de estudio el
uso o incorporacién de las TIC en el Sistema Educativo (Vidal, 2006). Ya que esta
estrategia metodolégica permite “el estudio de la particularidad y de la complejidad de
un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes”.
(Stake, 1998, p.11-20). Al igual que dichos trabajos, a fin de dar respuesta a los
interrogantes se utilizard como unidad de anélisis del estudio de caso la totalidad de un
centro educativo, y dentro de él, las subunidades de analisis: Profesorado con practicas
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educativas TIC; Coordinador TIC; Equipo Directivo; Padres/Madres; Asesores TIC
del Centro de Recursos y Profesores.

Por tanto, como se recoge en la siguiente tabla en el estudio de investigaciéon se ha
optado por desarrollar un Estudio de Caso multiple de manera longitudinal. Se analizan
cuatro centros de Educacién Primaria e Infantil de la Comunidad de Extremadura
(Espafia). En el disefio de investigacién se estudian los mismos centros educativos a lo
largo del tiempo, evaluando repetidamente el proceso de integracién de las TIC en tres
momentos diferentes del proceso. No obstante, cada fase del estudio tiene unos
objetivos y caracterfsticas diferentes. As{ pues, en el primer estudio de investigacién se
llevé a cabo en cuatro centros educativos, con el objetivo de indagar sobre las
especificidades y aspectos organizativos que caracterizaban a estos centros en cuanto a
las TIC se refiere. En un segundo estudio de investigacién se desarrolla en un centro
educativo que se consider6 adecuado para indagar en las caracteristicas del equipo
directivo y su liderazgo. Y por tltimo, en el tercer estudio de investigacién, se vuelve a
implementar en los cuatro centros educativos, para confirmar resultados y
conclusiones, con el objetivo de formular generalizaciones y teorfas.

Tabla 1. Desarrollo longitudinal de la investigacién

FASE PARTICIPACION OBJETIVO
= Identificar y comprender todos los aspectos
1° Estudio 4 CEIP organizativos del centro respecto a la integracién de
las TIC

Indagar sobre el papel del equipo directivo y su

2’ Estudio 1 CEIP liderazgo respecto a la integracién de las TIC.

3° Estudio 4 CEIP = Generalizar y teorizar

Fuente: Elaboracién propia.

2.4. Instrumento de recogida de datos

Para la recogida de los datos en esta investigacion se ha optado por técnicas
puramente de conversacién y narracién, puesto que Unicamente se utilizard la
entrevista semiestructurada acompariada de un guién de preguntas (Vallés, 2003). La
entrevista permite recoger informacién por medio de la interaccién verbal, tanto sobre
determinados hechos como acerca de las percepciones personales de los informantes, de
una forma relativamente cémoda y econémica. Como sefialan Rodriguez et al. (1999,
p-168) con este instrumento se puede “contrastar una idea, creencia o supuesto, sino
acercarse a las ideas, creencias y supuestos mantenidos por otros. No es el propio
conocimiento o explicacién lo importante, lo realmente interesante son las
explicaciones de otros”.

Para elaborar el protocolo de las entrevistas se ha tenido presente que las cuestiones
deberfan profundizar en las grandes dimensiones que se determinaron en la primera
revisién bibliografica. Sin embargo, los siguientes protocolos de entrevistas responden
a la necesidad de indagacién de cada una de las dimensiones que el investigador
determina al obtener los resultados de estudio anterior.
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*Revisidon
Bibliografica
inicial

*Resultados y
preguntas del
primer estudio

*Resultados y

preguntas del

. *Resultados y
segundo estudio

preguntas del
tercer estudio

Figura 1. Proceso de elaboracién de protocolo de entrevistas

Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 2 se presenta la totalidad de entrevistas individuales y grupales que se

realizaron a lo largo de los tres estudios de investigacién. En ella se sefiala el rol que

cumple el entrevistado, as{ como la etapa educativa a la que pertenece y el cédigo que

se le ha asignado para la exposicién de las citas a lo largo de los resultados.

Tabla 2. Resumen de participantes en las entrevistas individuales

EsTUDIO SUBUNIDAD ETAPA EDUCATIVA C()DIGOS
Coord. TIC Ed. Primaria Co1, Cog, Cos, Co4
Ed. Primaria Poz, Pog, P11
Ed. Infantil Po1, P12, P14-P15
Esp. Educacién Pos, P13
pri fisica
rimer
estudio Profesores Esp. inglés Po4
(E1) Esp. AL-PT P05-P06, P10
Esp. Religion Po7
Esp. Musica Pos
AMPA Sin determinar MPo1, MPo2, MP03, MPo04.
Eq. Directivo Sin determinar EDo1, EDo2, ED03, ED04.
AMPA Sin determinar PreAMPA, SecAMPA, AMPA1, AMPA2,
AMPAS,
Asesores TIC Sin determinar TecCPR, AsCPR1, AsCPR2
Segundo Coord. TIC Ed. Primaria CoorTIC
estudio Ed. Primaria DirEQD, JefeEQD
(E2) Eq. Directivo . , '
Ed. Infantil SecEQD
Ed. Infantil ProfINF1, ProfINF2, ProfINFS3,
Profesores
Ed. Primaria ProfPRI1, ProfPRI2, ProfPRIS,
Tercer Eq. Directivo Ed. Primaria Dir_cp01, Dir_cp02, Dir_cp03, Dir_cp04
estudio Ed. Infantil Coor_cp03, Coor_cpO4
(E3) Coord. TIC

Ed. Primaria

Coor_cp01, Coor_cp02

Fuente: Elaboracién propia.
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2.5. Analisis de datos: Teoria Fundamentada

Segun la finalidad que pretendemos conseguir con la investigacién, se decidié que el
andlisis de los datos se realizarfa desde un enfoque de Teorfa Fundamentada ( Grounded
Theory) (Glaser y Strauss, 1967). La Teorfa Fundamentada ha sido la clave para
interpretar los resultados cualitativos de la presente investigacién. Utilizar la Teorfa
Fundamentada ha sido de gran utilidad ya que hace explicitos los procedimientos de
analisis cualitativo y ayuda a los investigadores a desarrollar conceptualizaciones utiles
de los datos (Cuesta, 2006), es posible generar un modelo teérico, aumenta la
comprensién del fenémeno y proporciona una guia significativa para la accién (Strauss
y Corbin, 2002, p.13). En este sentido, Glaser y Straus (1967) coinciden en los
procedimientos para desarrollar la Teorfa Fundamentada y se centran principalmente
en dos estrategias de andlisis que como se observa en la figura 2 guiard el proceso de
investigacién: el método de la comparacién constante y el muestreo tedrico.

2.5.1. Muestreo teorico

Este procedimiento para desarrollar la teorfa fundamentada es denominado por Glaser
y Strauss (1967, p.221), como "muestreo tedrico", éste consiste en realizar de forma
simultdnea el andlisis y la recoleccién de datos, lo cual permitird al investigador
ampliar la muestra cuando se necesite mas informacién. En la medida que hayan
emergido los conceptos principales, categorfas y propiedades, se requerira de mas datos
procedentes de nuevos sujetos y/o contextos de estudio, permitiendo decidir qué datos
podrdn ser seleccionados préximamente y en dénde podrian ser encontrados,
permitiendo asi la generacién de teorfa. Asi pues, se puede decir que el disefio de
investigacién esta concebido como una espiral, a través de la cual conocemos qué tipo
de grupos, informantes o nuevos escenarios deben explorarse para lograr conformar la
teorfa (Trinidad, Carrero, y Soriano, 2006 et al., 2006:30). Al mismo tiempo que se
analizan los datos e iba emergiendo la teorfa el investigador se planteaba nuevas
preguntas cuyas respuestas precisan de nuevos datos (Abela, Garcfa-Nieto y Perez,
2007, p.53) y que conducfan a nuevos estudios de casos. En nuestra investigacién,
finalmente se llego a realizar tres estudios de casos de investigacién en distintos
momentos histéricos.

2.5.2. Método de comparacion constante

La teorfa fundamentada es un método comparativo en esencia. Glaser y Strauss
integran la codificacién y la generacién de teorfa de un modo sistematico mediante un
procedimiento analitico de comparacién constante, desarrollando categorfas y
propiedades (Abela et al., 2007, p.53). Por tanto, el método comparativo constante
consiste en la busqueda de semejanzas y diferencias a través del andlisis de los
incidentes contenidos en los datos (Trinidad et al., 2006, p.30) a través de los procesos
simultdneamente de codificacién y andlisis, con el propésito de ir generando la teorfa de
forma sistemdatica. En la presente investigacién se ha seguido el procedimiento de
comparacién constante que segun Glaser y Straus (1967) dividen en cuatro etapas:

1° Codificacién abierta, comparaciéon de los datos: En este procedimiento se ha
fragmentado, examinado, comparado, conceptualizado y categorizado la informacién y
los datos concretos fruto de los documento oficiales, observaciones de aula, las
entrevistas y las discusiones de grupo que se ve reflejado en la creacién de memorandos
en los que se puntualizan las primeras impresiones de los datos recogidos.
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2° Codificacién axial, integracién de cada categorfa con sus propiedades: Se ha realizado
profundo andlisis para sintetizar y seleccionar sélo aquello que se considera mds
importante y posteriormente, para seguidamente relacionarlo con la categoria central o
con otras categorias, a través de mapas conceptuales.

8° Codificacién selectiva, delimitar la teorfa que comienza a desarrollarse: El
investigador vuelve a regresar a las unidades o segmentos y los compara con su
esquema emergente para fundamentarlo y poder delimitar las categorfas y perfilar la
teoria. Para ello se ha realizado una escritura tedrica, la cual narre las relaciones entre
las categorias a partir de un concepto central, describiendo el proceso o fenémeno, todo
ello como resultado de la investigacién y parte de nuestra teorfa.

4° Saturacién tedrica de los incidentes propios de cada categorfa: Se da por concluida la
recogida de datos, al no surgir nuevas ideas y relaciones que amplien la investigacién,
por lo que se procede a la construccién de la teorfa (Abela et al., 2007, p.53; Rodriguez
et al., 1999; Trinidad et al., 2006, p.30).

Método de | |
comparacion L Codificacién Memorandos
constante ]
N\ N\ 5
o
fascly: Codficacion Microandlisis
EOIpPATAciS e abierta Categorizacion
] datos 9
=
b
*c; Fase
@ 209:Integracion de Codificacién Matriz
3 propiedades en axial Mapa conceptual
S categorias
=
Fase 3°:Delimitar Codificacion
. 2 Informe
la teoria selectiva
Fase 49: .
Saturacion de dStat’uraCI?()n ¢Preguntas?
incidentes Eonca:
J /
Nuevo estudio de “SI
investigacion | i T ‘
NO

. -

i ‘Qué de? P
i cQuesucee Teoria Fundamentada

Figura 2. Desarrollo de la investigacién desde la Teorfa Fundamentada
Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

A través del andlisis de las entrevistas de los tres estudios de investigacién, se puede
afirmar que el liderazgo del equipo directivo influye en gran medida en la introduccién
de las TIC en sus colegios. No obstante, no todos los equipos directivos tienen el
mismo tipo de liderazgo. En el presente estudio, se ha identificado un tipo de equipo
directivo, que hemos denominado «e-competente», que se caracteriza principalmente
por el fuerte liderazgo que asumen dentro del centro educativo y, que segtn los
resultados obtenidos, influye de manera muy positiva en el uso de las TIC por parte de
los profesores.
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Ahi estd el equipo directivo que lidere ese proyecto para que la gente vaya reenganchando.
Yo creo que es importantisimo el papel del equipo directivo. (EDO1, referencia 1,
FUTIDEA, E1)

3.1. El equipo directivo «e-competente» construye la vision TIC del centro

El equipo directivo del centro CP_01, durante los tres estudios de investigacién se ha
caracterizado principalmente por un cardcter innovador, poseer un fuerte liderazgo en
el centro y la promocién de la calidad de su oferta educativa. Es un equipo directivo que
reflexiona sobre los objetivos dirigidos a la mejora de la practica educativa, y las
medidas que debe de llevar a cabo para que ésta sea efectiva. Por ello, en cuanto a la
introduccién de las TIC, el equipo directivo tiene claro cudles son sus objetivos
generales y las medidas o estrategias que tienen que desarrollar para conseguirlos. Asf
lo confirman los asesores TIC del CPR, profesores y distintos miembros del equipo
directivo al concretar cudles son sus metas a conseguir en el centro (EDOI, referencia
1, FUTIDEA, E1): “Bueno pues ellos si, ellos saben lo que quieren, entonces todo lo
que sea...”. (AsCPR1, referencia 1, OBJETIC, E2)

e-competente

tiene
cortetr 1 Zi N D
innovador

VISIOH TIC
Calidad Compromlso
educativa/ son docente

Actualnzacnon Alfabetizacion Uso
tecnologlca digital generallzado

[EQUIPO DIRECTIVO}

para
Centro \

educativo | ~accede | Comunidad | op Tecnologla
Educativa |
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A 8
(Docencia) (Gestic’)n]
/ -
Herramienta
pedagdgica

Figura 3. El equipo directivo «e-competente» establece la vision TIC

Fuente: Elaboracién propia.

El equipo directivo esta motivado para fomentar el uso de las tecnologfas en el aula y el
centro, como mejora de la calidad de los servicios educativos que ofrece. En este
sentido, se identifica una visién TIC que comparte todos sus miembros, basada en la
necesidad de actualizacién de los centros escolares como una preocupacién principal,
pues las instituciones educativas deben abrirse al entorno y dar respuesta a las
necesidades que plantea esta sociedad del conocimiento (ProfINF3, referencia 1,
OBJETIC, E2). Ademads, la direccién entiende que los centros educativos son un agente
primordial para reducir la brecha digital que existe entre personas con niveles socio-
econémicos diferentes (SecEQD, referencia 4, OBJETIC, E2). No obstante, el equipo
directivo «e-competente» no reconoce que el uso de las TIC como objeto de ensefianza
sea adecuado, sino que debe hacerlo como herramienta educativa (JefeEQD, referencia
1, OBJETIC, E2). Asi pues, este equipo considera que no es suficiente con el simple uso
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de las tecnologfas dentro del aula. El empleo de las TIC dentro del centro debe ser
habitual, y como recurso o herramienta en tres aspectos diferentes (DirEQD, referencia
13, OBJETIC, E2):

v Como objeto y herramienta de aprendizaje por parte de los profesores en la
docencia.

v" Como una herramienta de comunicacién para favorecer una relacién mas
estrecha entre todos los miembros de la comunidad educativa del centro.

v' Como recursos para garantizar la efectividad de todos los aspectos de
organizacién, gestién y administracién.

Sin embargo, en el primer estudio de investigacién, este tipo de equipo directivo
reconoce que, por ahora, la utilizacién de las tecnologifa es escasa (DirEQD, referencia
12, OBJETIC, E2). Por todo ello, se plantean el objetivo principal de generalizar el uso
de las TIC en todas las practicas educativas como una herramienta transversal, sin que
el docente necesite ayuda.

El objetivo iltimo seria que cualquier profesor utilizara las tecnologias en su aula, en
cualquier materia y sin necesidad de ayuda, no como estamos ahora, porque ahora estamos
como estableciendo puentes entre equipo directores y los profesores, vamos como
estableciendo parches y con ayuda de compafieros expertos y tal. El ideal es que cada uno
Sfuera auténomo, eso seria.... y tener la programacion. (EDO1, referencia 4, FUTIDEA,
E1)
Al igual que con otros proyectos educativos que se desarrollan en el centro CP_01, el
equipo directivo cuenta con el compromiso de los profesores para conseguir dichos
objetivos. Por lo que el claustro estd preparado para seguir las instrucciones de la
direccién para comenzar a trabajar para lograr las metas propuestas (ProfINF2,
referencia 2, OBJETIC, E2).

3.2. El equipo directivo «e-competente» establece distintas estrategias y medidas
TIC

El equipo directivo «e-competente», al establecer la visién y los objetivos respecto a la
integracién de las TIC dentro de su centro, elabora y establece iniciativas para
procurar que dicho proceso consiga la meta establecida. La direcciéon ha planteado
diferentes medidas y estrategias que consideran como imprescindibles para favorecer el
uso generalizado de las TIC en las tareas docentes, de gestién y comunicacién de toda
la comunidad educativa.

En primer lugar, se reconoce la importancia de los documentos institucionales como el
Proyecto Educativo de Centro y los documentos de concrecién curricular como el
Proyecto Curricular y las Programaciones de Aula. Consideran que es de vital
importancia que en ellos se vea reflejado la introducciéon de las TIC y los
procedimientos a seguir para trabajar con ellas (DirEQD, referencia 9, OBJETIC, E2;
EDol, referencia 2, FUTIDEA, E1). En este sentido, la mayor iniciativa promulgada
por el equipo directivo es la elaboracién de una programacién “vertical” a nivel de
centro (EDO1, referencia 3, FUTIDEA, El). Esta programacién establece las
competencias que deberd tener cada estudiante al terminar el curso o el ciclo (EDO1,
referencia 4, FUTIDEA, E1). Asi se favorecerd la continuidad de los contenidos
ensefiados y la colaboracién entre docentes (DirEQD, referencia 6, ESTRATIC, E2).
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Figura 4. El equipo directivo «e-competente» establece distintas estrategias y medidas
TIC

Fuente: Elaboracién propia.

“Yo creo que lo méds importante es hacer una programacién a nivel de centro, una
'programacién vertical'. Que no la tenemos elaborada. Vamos no esté escrita no esta en
papel, pero yo mas o menos los que estamos metidos en la historia TIC, si que lo
tenemos visto, pero nos falta sistematizarlo y bueno convencer a las compariieras de que
no tienen que tener miedo” (EDO1, referencia 2, FUTIDEA, E1).

En segundo lugar, se establecen medidas organizativas para promover el uso de las
TIC entre los profesores del centro. El equipo directivo afirma que gozar de un
ambiente de colaboracién y solidaridad en el centro educativo es un factor fundamental
para llevar a cabo cualquier proyecto innovador (EDO1, referencia 2, MOTPROF, E1).
Asf pues, durante un tiempo han organizado ayudas entre los compafieros mas expertos
en TIC y aquellos profesores que tienen menos competencias tecnolégicas, para
conseguir que estos tltimos aprendan a utilizar las TIC en el aula (EDO1, referencia 2,
FACINTR, E1; SecEQD, referencia 2, ESTRATIC, E2). Ademds, se ha creado un
equipo TIC con el objetivo de organizar y coordinar el trabajo para el fomento del uso
de las tecnologfas dentro del aula, asi como de crear la programacién TIC (DirEQD,
referencia 3, EQUITIC, E2; EDo1, referencia 1-2, EQUITIC, E1).

Segiin lo que tenemos estd bien, estd bien hecha. El afio pasado por ejemplo intentamos que

todo el mundo fuera con apoyo al aula, y este afio como ha habido restricciones del personal

y tal hemos quitado los apoyos, hemos dejado algunos, pocos, pero hemos dicho que si

alguien necesita apoyo se lo busque. (SecEQD, referencia 2, ESTRATIC, E2)
En tercer lugar, conseguir motivar a todo el profesorado para trabajar con las
tecnologfas digitales. Para ello la direccién idea pequeiias estrategias con el fin de que
el claustro utilice las tecnologfas sin obligar de una manera dréstica a los docentes.
Para motivar al profesorado hacia el uso educativo de las tecnologias, se establecen
estrategias dirigidas a conseguir un buen clima escolar que favorezca, no sélo el empleo
de las TIC, sino también la participacién en los distintos proyectos de innovacién
educativa que se llevan a cabo en el centro. Asf pues, la direccién ofrece el tiempo
necesario para la coordinacién, el trabajo en equipo, la realizacién de actividades de
convivencia, asf como para ayuda y formacién a los docentes que lo requieran
(ProfINF'1, referencia 1, ESTRATIC, E2; EDo1, referencia 3, MOTPROF, E1).
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También, se desarrollan otras medidas que favorecen el buen clima escolar en el centro
y como consecuencia la innovacién educativa con TIC, como el reconocimiento de la
labor de cada docente, responder a las demandas, ser flexibles o proporcionar recursos,
entre otros (EDO1, referencia 1, MOTPROF, E1; EDO1, referencia 4, MOTPROF, E1;
ProfINF3, referencia 1, LIDERTIC, E2; ProfINF2, referencia 5, LIDERTIC, E2;
AsCPR2, referencia 1, LIDERTIC, E2). En este sentido, se puede afirmar que la
directora cuenta habilidades sociales como la empatfa, la escucha activa o la
argumentacién, que le ayudan a desarrollar ticticas que le permiten convencer al
profesorado a participar en los diferentes proyectos educativos (ProfINF'1, referencia 2,
LIDERTIC, E2).

Entonces las palmaditas en la espalda, que lo estds haciendo muy bien, que eso se nota muy

bien, son reforzadores muy positivos, yo creo que es importante que le reconozca, eso por un

lado, y por otro, el tiempo. (EDO1, referencia 4, MOTPROF, E1)
En cuarto lugar, este equipo directivo tiene en cuenta, también, la evaluacién continua
del proceso de introduccién de las TIC en el centro. Asi pues, la direccion estd
preocupada por la reflexién, la valoracién y adecuacién de cada una de las medidas que
estan llevando a cabo, para poder cambiar y mejorar cualquier aspecto que implica que
no esté dando los resultados previstos. En el primer estudio de investigacién, se
establecen cuales son los criterios de evaluacién que deben tener en cuenta para valorar
si estas medidas son adecuadas o no y qué hacer para mejorarlas.

Yo aqui en el proyecto tengo unos criterios de evaluacion, asi generales, pero que lo que
llevdibamos, nos hemos puesto..., hemos reflexionado a nivel de centro. A mi no me gusta
como estd, yo quiero... [...] A mi me gusta reunirme a las nueve de la maiiana que las
tenemos para la direccion y ir viendo las cosas que no van funcionando bien y que hay que
introductr mejoras. (EDO1, referencia 1, VALOTIC, E1)

Por tanto, los criterios de evaluacion sefialados son:

v" Organizacién y distribucién de los recursos informéticos.
Elaboracién de planes de integracién de las TIC.

Grado de utilizacién en las 4reas curriculares.
Participacién de los profesores.

Presencia del centro institucional en la red.

NN NN

Valoracién del uso de las TIC en las tareas de gestién.

v" Grado de satisfaccién de los miembros de la comunidad.

No obstante, el seguimiento que realiza la direccién no es una evaluacién formal. El
equipo directivo se basa en la observacién y la informacién que transcurre por la red de
equipos de coordinacién, obteniendo la informacién necesarias para modificar y mejorar
el proceso de introduccion de las TIC (AsCPR1, referencia 1, LIDERTIC, Eg;
DirEQD, referencia 3, VALOTIC, E2). En algunas ocasiones, también se realizan
cuestionarios de sugerencias de mejoras al terminar el curso escolar, cuyas
conclusiones formaran parte de la memoria final y que determinard qué se puede
cambiar, modificar y mejorar en la elaboracién de la préxima Programacién General
Anual (DirEQD, referencia 4, DECISTIC, E2). Por tanto, como sefiala un docente, la
memoria final, se convierte en el documento que contiene las principales conclusiones
de la evaluacién y las propuestas de mejora para el préximo afio (ProfINI'3, referencia
1, VALOTIC, E2). A través de esta practica, el equipo directivo estd creando en el
centro una cultura evaluadora, que esta permitiendo a los docentes perder el miedo a
ser evaluados y a entender la importancia de la evaluacién para la mejora educativa.
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Yo creo que esto también ha sido. T hacemos seguimientos... Yo creo que ya no hace falta

ni reunirse con el seguimiento es que, en cuanto no funcionaba la cosa, ya estin los ciclos

que dicen jOye! [...] y la evaluacion como te decia, al final por supuesto, a la hora de

hacer la memoria se evaliian las TIC, todo. Las TIC como aspecto importante igual que

como biblioteca, en el mismo nivel. (DirEQD, referencia 8, VALOTIC, E2)
En quinto lugar, la direccién considera importante la obtencién de mds recursos
tecnolégicos y la mejora de su mantenimiento. Se afirma con ello tener el objetivo de
facilitar el acceso tecnolégico a toda la comunidad educativa para adaptarse a la
sociedad del conocimiento (MPO1, referencia 1, FUTIDEA, E1; DirEQD, referencia 13,
OBJETIC, E2). En el segundo estudio de investigacion, este equipo directivo pretende
instalar la conexién por cable con una empresa privada (SecEQD, referencia 1,
OBJETIC, E2). Ademas, tiene en cuenta vias alternativas de financiacién para comprar
suficientes Pizarras Digitales Interactivas para todas las aulas del centro con el
objetivo de que los docentes puedan hacer uso de ellas sin horarios establecidos
(SecEQD, referencia 8, OBJETIC, E2).

En sexto lugar, el equipo directivo no sélo se preocupa de ampliar los recursos
tecnolégicos y darle un adecuado mantenimiento. También tiene el compromiso de
adquirir materiales didacticos digitales, como son los libros electrénicos, con el objetivo
de ofrecer mas posibilidades did4cticas a los docentes de todas las materias (DirEQD,
referencia 5, ESTRATIC, E2).

Hemos conseguido una licencia de libros electronicos [...], pues nos han dado tres
licenctas, a mi de lengua, a X de matemdticas y a 1" de conoctmiento del medio. Se le han
dado a X pero es que eso, utilizar el libro electronico que también es otro punto.
(DirEQD, referencia 5, ESTRATIC, E2)
En séptimo lugar, la direccién establece medidas para lograr el acceso generalizado de
toda la comunidad educativa a las TIC, y dotarlos de las competencias necesarias para
utilizarlas. Por un lado, el equipo directivo permite a las familias tengan acceso los
equipos informadticos que estan en la biblioteca (AMPAS3, referencia 1, TICFACIL, E2).
Y por otro lado, la realizacién de cursos de formacién para las familias, que deseen
aprender a utilizarlas y adquirir las competencias digitales necesarias para ayudar a sus
hijos con las tareas escolares, realizar el seguimiento académico y comunicarse con los
docentes a través de la plataforma RAYUELA (SecEQD, referencia 4, OBJETIC, E2).
Segun la direccién, debido a la atencién recibida a través de las distintas medidas
dirigidas a las familias, obtiene el respaldo del AMPA para desarrollar y participar en
las diferentes iniciativas TIC en el centro.

Tenemos el respaldo. [...] 1 las familias también participan y confian en nosotros. Hemos

recibido muchas felicitaciones, la verdad que si, aqui los padres se comunican por correo

electronico. (EDO1, referencia 1, APOYOED, E1)
Sin embargo, a pesar de que el equipo directivo tiene claro los objetivos y estrategias
que pretenden implementar para mejorar la integracién de las TIC en el centro. En el
segundo estudio de investigacién, segin el ex-coordinador TIC, la inclusién de las
tecnologias ha dejado de ser un objetivo prioritario para la direccién. En este sentido,
se sefiala que se estd dificultando que el proceso de integraciéon de las TIC siga
madurando para conseguir los objetivos propuestos inicialmente (ProfINF3, referencia
1, PROYINNO, E2).

Yo creo que hay otras cosas ;no? El colegio estd metido en una serie de proyectos, ahora
estd con grupos interactivos, zeh? con la escuela cooperativa no se qué... en fin. Vo creo que,
este, esto este afio desde luego se ha paralizado; y es una pena porque el afio pasado era, y
los anteriores, era prioridad niimero uno y ahora, ha pasado a prioridad cero. No entiendo
¢no?. (ProfINT'3, referencia 1, PROYINNO, E2)
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Se puede afirmar que las TIC en el centro educativo CP_01, han pasado a un objetivo
secundario. Incluso en este estudio, el equipo directivo no sefiala la integracién de las
tecnologias como sefia de identidad, al igual que hace con otros proyectos de
innovacién, como el de biblioteca, el de escuela por la paz, comunidades de aprendizaje,
u otros proyectos transversales realizados en el centro (DirEQD, referencia 5,
PROYINNO, E2). Por tanto, los esfuerzos del equipo directivo estdn centrados en
dichos proyectos de innovacién que se estan desarrollando.

Por tanto, el equipo directivo del CP_01, sin lugar a dudas es innovador, preocupado
por mejorar en la calidad educativa, y seguir creciendo como centro en el que se
desarrollan experiencias educativas que favorezca la educacién de todo su alumnado. Es
por ello, que en su colegio se desarrollan gran cantidad de proyectos innovadores,
Iniciativa principalmente de la direccién del centro. Sin embargo, el desarrollo de
muchos proyectos educativos, puede llegar a ser perjudicial para la integracién de las
TIC, sobre todo, si este proceso no estd muy avanzado. De este modo, el uso de las
tecnologias dejan de ser una prioridad para todo el centro, puesto que los esfuerzos del
equipo directivo y de los docentes van encaminados, evidentemente, a desarrollar de la
mejor manera dichos proyectos. Es por este motivo, como sefiala el excoordinador TIC,
que es necesario volver a priorizar las estrategias para mejorar la integracién de las
TIC en el centro “Por ejemplo, yo creo que se deberfan priorizar més el tema TIC en el
centro” (ProfPRIS, referencia 1, OBJETIC, E2).

3.3. El equipo directivo «e-competente» combina el liderazgo pedagdgico con el
distribuido

El liderazgo escolar es uno de los factores claves para el desarrollo de la innovacién
dentro de un centro educativo, y mas concretamente, la integracién de las tecnologfas.
En los equipos directivos «e-competentes» se identifica dos tipos de liderazgo: técnico

y pedagdgico.
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Figura 5. El liderazgo pedagégico del equipo directivo “e-competente”
Fuente: Elaboracién propia.
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Por un lado, el liderazgo técnico dentro de los centros con equipos directivos «e-
competentes» es sustentado por el coordinador TIC, una figura relevante y bajo el cual
recae las funciones de promocién del uso de las tecnologfas digitales entre sus
compaiieros docentes. El coordinador TIC, apoyando la labor del equipo directivo, es el
encargado de dinamizar por excelencia las TIC en el colegio. Esta figura representa a
la persona mas experta en cuanto a los aspectos técnicos y didacticos del uso de las
TIC, teniendo altas competencias para investigar y crear materiales didécticos. Es, por
tanto, una figura de referencia en el uso de las TIC dentro del centro, a la que todos los
docentes pueden acudir para solicitar asesoramiento y formacién.

“Tiene que ser el dinamizador, creo que debe estar bien formado, desde el punto de
vista técnico y desde el punto de vista didactico, pedagégico, es decir no solamente
debe ser un cerebrito de la informatica, eso a tltima hora debe ser mas secundario que
lo otro, debe de ser una figura que tenga, que conozca recursos educativos, que sea
capaz de transmitir que esos recursos sirven, que es lo dificil, que ademas de eso sea
capaz en cierto modo de buscar una aplicacién educativa de todas las herramientas que
se ponen a nuestra disposicién y que sea capaz no solamente de hacerlo él, sino de
formar a sus compafieros, debe de ser un formador dentro del centro, debe ser el pilar,
en el que se apoya realmente las nuevas tecnologias, porque eso es fundamental, no se
concibe que cada uno vaya por un lado, sino que debe ser apoyarse todo el mundo ahi, y
esa figura pues deberfa de tener su tiempo para dedicarse a eso, para programar,
investigar, buscar, crear, ensefar, porque al final y al cabo es de lo que se trata, que esa
persona luego lo que ¢l sabe, para que los demas lo apliquen, lo usen y lo investiguen”
(Cos3, referencia 1, COMPCOOR, E1).

Por otro lado, el liderazgo pedagégico, sustentado por el equipo directivo, tiene como
objetivo principal propiciar un buen clima escolar y desarrollar proyectos innovadores
dentro del centro educativo. Este tipo de liderazgo es indispensable y muy importante
dentro de las instituciones escolares, pues desde éste los equipos directivos contribuyen
a crear las condiciones idéneas para animar a los docentes a utilizar las TIC. Este lider
no necesariamente cuenta con los conocimientos y competencias digitales suficientes
para desarrollar actividades educativas a través de las TIC, sin embargo, debe estar
comprometido con la necesidad de que en su centro se desarrollen este tipo de practicas
educativas.

Un lider TIC y un lider pedagégico. Tiene que haber las dos cosas. Las dos cosas. Porque

el lider TIC estamos todo el mundo: "Venga, y no sé qué". El lider TIC, muchas veces dice:

"Es que a mi no me van a llegar todas las cosas". T tiene razén. Claro. (Dir_cp0s3,

referencia 1, LIDERTIC, E3)
Tradicionalmente, en el centro escolar CP_01 el ejercicio del liderazgo pedagégico
recae especialmente sobre la directora. En los tres estudios de investigacién, esta
persona es considerada como lider pedagdgica del centro ya que es muy valorada por
toda la comunidad educativa, tanto en el plano profesional como en el plano personal,
lo cual definen los dos factores mas importantes que lleva a la direccién a ser un buen
lider dentro del centro.

En cuanto al plano personal, los entrevistados sefialan que cuenta con habilidades
sociales muy importantes para el desempefio del liderazgo pedagégico en cualquier
institucién. As{ pues, algunas de estas habilidades son:
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Observacion y valoracion de las necesidades, caracteristicas y demandas de las personas.

Conoce los puntos débiles y los puntos fuertes de los docentes, para adaptarse a la manera

de relacionarse de cada una de las personas. (DirEQD, referencia 4, LIDERTIC, E2)
Negocia y argumenta las ideas con criticas constructivas, en un estilo de comunicacién
asertivo basado en el respeto hacia las ideas de las demds personas. A través de la
imparcialidad y el uso del didlogo y la escucha activa resuelve los conflictos que se
producen en el centro (Dir_cpoO1, referencia 3, LIDERTIC, E3). Asf pues, llega a una
comunicacién efectiva que le permite llegar a soluciones aceptables para ambas partes
(CoorTIC, referencia 3 y 4, LIDERTIC, E2).

Escucha activa, con comprensién y tratando de transmitir que se ha recibido el mensaje
y que este serd tenido en cuenta (DirEQD, referencia 4, LIDERTIC, E2).

Muestra empatfa, puesto que comprende y experimenta el punto de vista de los demds
profesores, sin tener que estar de acuerdo con el otro. De esta forma, segin se sefiala,
los docentes estan predispuestos a recibir consejos y propuestas de mejoras educativas,
animando al profesorado a utilizar las TIC (ProfINF 1, referencia 2, LIDERTIC, E2).

Yo es que, claro, me tocas mucho mi papel. Yo creo que hay que saber que la direccién no
puede ser gestora, que liene que ser lider pedagdgico y tiene que estar ahi a pie de. .. con los
compaiieros. Yo, por ejemplo, en lodas las actividades de formacion que hacemos, en las
programaciones y tal. [...] Estd estupendo, pero ti le tienes que ir metiendo por donde ir.
Pero podriamos avanzar por aqui. Tienes que hacer como un seguimiento. [...] Aunque
mi claustro es mi grupo de profesores, yo los tengo que conocer y animar, y ponerme en la
situacion de cada uno. Los hay que necesitan. .. Bueno, como los alumnos, igual, spara qué
te voy a explicar? Entonces yo creo que tiene que ser eso, y ganarse la confianza del
claustro. Yo me siento querida por el claustro y ahora mismo es que me pillas en un buen
momento, porque estas actividades que estamos realizando, es que le puedes preguntar a
cualquiera, es que nos estd uniendo y nos estin diciendo: "Chica, sigue porque es que esto
realmente lo necesitdbamos. (Dir_cp01, referencia 1, LIDERTIC, E3)
Desde un plano mds profesional, la directora es apreciada por los altos conocimientos
pedagdgicos que posee, y que le permite ayudar, orientar y asesorar a todo el claustro
en el desarrollo de todos los proyectos educativos, la docencia y la gestién de ésta
(JefeEQD, referencia 2, LIDERTIC, E2). Ademds, la directora es especialmente
valorada, ya que estd teniendo un liderazgo clave en el promocién y desarrollo de las
iniciativas TIC en el centro, pues es quien toma las decisiones en esta materia

(ProfINT'3, referencia 1, LIDERTIC, E2).

En el segundo estudio de investigacién, en el que se analizan més detenidamente los
procesos de toma de decisiones que se realizan desde los equipos directivo més «e-
competentes», seglin se apunta, la directora considera las necesidades y propone las
iniciativas mas adecuadas, las cuales son transmitidas a la CCP (Comisién de
Coordinacién Pedagégica), en la que son debatidas y aprobadas.

El equipo directivo detecta, detecta necesidades, elabora documento, se lleva a la CCP, de

la CCP a los ciclos, se debate, se devuelve, con recorte si no gusta y tal, se aprueba en el

CCP, se generaliza y luego se lleva a claustro. (EDO1, referencia 2, ORGTIC, E1)
Asf pues, la direccién sefiala que intenta favorecer que toda la comunidad educativa
participe en las decisiones del centro y pretenden crear una dindmica democrética y de
consenso dentro del centro educativo. Los entrevistados evidencian que, desde el
liderazgo de la direccién, se intenta escuchar cada una de las demandas e ideas
realizadas por los docentes o las familias. Este hecho confirma que un objetivo
primordial en la integracién de las TIC en los centros es favorecer el clima escolar, la

94



Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa

implicacién y la participacién de todos los miembros de la comunidad educativa
(DirEQD, referencia 2, DECISTIC, E2).

Pero claro, hay que hacer las cosas democrdticamente porque eso, vamos eso si que lo tengo

yo... Y en usar el consenso y se te convencen con argumentos pues mira, si yo les decia si y

tiene que ser no, yo cedo. Incluso hay veces que tienes que ceder, aiin sabiendo que la

decision era erronea porque, a la gente le gusta también que se les escuche, yo creo que eso

es.. eso es como una norma que no sé, elemental sno? De convivencia. (DirEQD,

referencia 2, DECISTIC, E2)
Por ejemplo, la direccién establece mecanismos alternativos para escuchar las ideas y
propuestas de las familias como las comisiones de representantes de familias y alumnos
que participan de forma activa en las decisiones del centro, a través de los equipos de
coordinacién especificos de cada proyecto educativo (ProfINI1, referencia 1, ORGTIC,
E2). Asi pues, segun la secretaria del equipo directivo, no sélo son informados sobre
aquellos aspectos que les competen, sino que también son escuchadas sus demandas e
ideas y participan en las decisiones tomadas en dichas comisiones (SecEQD, referencia
2, DECISTIC, E2).

En este sentido, segin los técnicos informéticos entrevistados, las decisiones en este
tipo de centro educativo son fruto de un proceso de reflexién y andlisis de las posibles
soluciones, recurriendo si es necesario a la opinién del claustro o al asesoramiento
externo. Asf lo confirma el técnico informaético, que asegura que, en algunas ocasiones,
han demandado su asesoramiento para tomar algunas decisiones relativas a las TIC
(TecCPR, referencia 1, DECISTIC, E2).

Asimismo, la direccién desde su liderazgo durante afios ha estado preocupada por
tomentar la labor de equipo, y el trabajo por un objetivo comiin, ya que es consciente de
la importancia de generar trabajo colaborativo y que todos los esfuerzos docentes estén
dirigidos hacia una meta comun (DirEQD, referencia 8 y 9, LIDERTIC, E2; Dir_cpo01,
referencia 4, LIDERTIC, E3). De tal forma que, segin la directora, delega algunas
funciones de trabajo en lideres pedagdgicos de confianza en cada uno de los ciclos
educativos. Se crea asi una red de trabajo en equipo que permite a la directora tener
conocimiento general sobre el centro y garantiza el buen desarrollo de los distintos
proyectos (DirEQD, referencia 4, LIDERTIC, E2).

Eso es complicado, pero yo ya serd los afios de experiencia; yo ya tengo como mucha, a ver
tengo muchos contactos en cada ciclo, tengo lideres pedagdgicos, el liderazgo de la
direccion, o del equipo directivo, pero si uno no tienen potencial, si uno no tienes personas,
como te decia antes, st no tienes personas que te acompaiien, que te sz'gan ese lz'dengo.
Entonces la estrategia es tener en cada ciclo gente de tu confianza, gente que te sigue, que
estd por 11 y utilizarlos como, sin que se de cuenta el claustro. (DirEQD, referencia 4,
LIDERTIC, E2)
Por tanto, la figura del director es una pieza clave para el funcionamiento y
organizacién del centro escolar, ya que es a través de sus inquietudes y experiencias
desde las que se toman las decisiones (DirEQD, referencia 1, NORMTIC, E2), sin
olvidar la importancia de la participacién del profesorado y otros miembros de la
comunidad educativa en la toma de decisiones, intentando llegar siempre a un consenso
entre todos (ProfINF2, referencia 1, DECISTIC, E2). Se puede afirmar que la directora
del CP_o1 disfruta de un fuerte liderazgo distribuido que promueve el uso de las TIC
en el centro educativo.

Sin embargo, algunos entrevistados sefialan un inconveniente a la hora de contar con
este liderazgo dentro del centro. El liderazgo de todo el centro, en cualquier tema
educativo es asumido por la directora, y esta circunstancia puede desarrollar en el
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claustro demasiada dependencia de la labor de la direccién, corriendo el riesgo de
desmoronarse esta dindmica en el momento de cambio de legislatura (ProfPRIS,
referencia 8, LIDERTIC, E2).

jQue eso es malol, seh? Lo digo, que es malo. Porque nos acostumbramos muy mal: ellos
por un lado a tirar siempre de mi, y yo por otro lado a que lo mds cémodo es decir. "3 Te
pasa esto? No te preocupes. Punto. (Coor_cp03, referencia 1, LIDERTIC, E3)

3.4. Propuestas y sugerencias para desarrollar un liderazgo «e-competente»

Los entrevistados sefialan que el equipo directivo es un factor importante en la
introduccién de las TIC en los centros educativos, puesto que es el responsable
principal del centro. En este sentido, se valora la importancia de liderazgo “e-
competente” de los equipos directivos, y se plantean competencias que deben
desarrollar para mejorar el proceso de integracién de las TIC en el centro. Estas
recomendaciones son interesantes de analizar, puesto que nos ofrecen una visién de
cudles son aquellos factores que dependen del equipo directivo para llevar a cabo la
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Figura 6. Los equipos directivos «e-competente» deben liderar el proceso TIC
Fuente: Elaboracién propia.

El equipo directivo debe liderar el proceso de integracién de las TIC, fomentando el
desarrollo de iniciativas educativas con las TIC y animando a los docentes en el uso de
los recursos tecnolégicos disponibles en el centro escolar (Coor_cp03, referencia 1,
RESED, E3). Asf pues, es necesario desarrollar estrategias de formacién para aquellos
profesores que atn son reacios a la utilizacién de las tecnologias y que no tienen las
competencias necesarias para su uso (TecCPR, referencia 1, PRODIR, E2; AsCPR1,
referencia 1, PRODIR, E2; P11, referencia 2, PRODIR, E1). Ademas, de establecer
apoyos en el uso de las tecnologfas para facilitar al profesorado el trabajo docente y sea
ayudado en el caso de sufrir algtin problema técnico (Dir_cp03, referencia 2, OBJTIC,
E3). Sélo de este modo podran afrontar los obstaculos encontrados en el proceso de
integracién de las TIC y proponer iniciativas educativas con el uso de éstas (SecEQD,
referencia 1, PRODIR, E2):

Aqui... No sé..., st que podria mejorar algo. Hay compaiieros quizd que no..., que lo usas
poco entonces... bueno animar a esos compaiieros a que lo utilizaran un poco mds en el aula
para sus alunos. (P03, referencia 1, PRODIR, E1)
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El equipo directivo es el responsable de escuchar las demandas del profesorado y
ofrecer soluciones, apoyando asi las iniciativas que se proponen desde el profesorado
més innovador y no poniendo obstaculos a la realizaciéon de este tipo de experiencias
(Coor_cp04, referencia 1, E3). El equipo directivo debe desarrollar un liderazgo
distribuido. Es esencial saber delegar y confiar en el coordinador TIC, como lider TIC,
en la toma de decisiones relativas a la organizacién de las tecnologias en el centro, ya
que éste tiene capacidades tecnolégicas como especialista.

Y tiene que darle libertad y... potestad al coordinador TIC para que él tome decisiones.
Aqui, en ese sentido, no hay problema, porque, ademds, al pie de la letra, se hace lo que...
Yo me equivocaré 20 veces, pero la opinion del coordinador TIC, si se tiene muy en cuenta,
tanto a la hora de programar actividades como de buscar recursos... Siempre y cuando
repercuta, logicamente, en el centro. Ya te digo... hacer eso: intentar integrar en los
centros con las TIC, o intentar integrar la biblioteca con las TIC o el café de diario.
(Coor_cpos3, referencia 1, RESED, E3)
La principal responsabilidad que tiene la direccién escolar es promover las medidas
necesarias y adecuadas para que el profesorado no encuentre ninguna barrera en el uso
de las tecnologfas. El equipo directivo es responsable de dotar de recursos tecnolégicos
dentro de sus posibilidades y organizarlos de tal forma que estén disponibles para la
mayor parte del profesorado (Dir_cp02, referencia 2, RESED, E3). Ademds, el equipo
directivo debe hacerse responsable de que funcionen los recursos tecnolégicos. Aunque
no es su funcién el mantenimiento, ni la reparacién de los problemas técnicos surgidos
en el centro educativo, el equipo directivo debe plantear soluciones o estrategias para
que los recursos tecnoldégicos siempre estén en buen estado y accesible para su uso
(Dir_cpo03, referencia 1, OBJTIC, E3). Si es necesario debe incluso mediar como agente
de presién con la Administracion (AsCPR1, referencia 1, PRODIR, E2). Por tanto, es el
érgano que debe optimizar los recursos tecnolégicos con los que cuenta el centro.

Bueno, optimizar recursos siempre ;no? oplimizar recursos, pero ten encuentra que los
recursos nos los da la Administracion. Claro, o sea es que volvemos siempre al mismo sitio
gsabes? Entonces st a mi la Administracion me da cinco ordenadores yo no puedo tener
ocho gsqbes.? y tengo que optimz'zar,'esos cinco ordenadores su uso y su explotacion, pero
claro si hay ocho profesores que quieren un ordenador en sus clases como haces zsabes?
entonces squé vamos a hacer los centros? Pues malabarismos, ;no? malabarismos con lo
que tenemos, ver lo que tenemos y intentar optimizarlo, ni mds ni menos. (Coor_cp02,
referencia 1, RESED, E3)

El equipo directivo debe fomentar la revisién continua de los documentos

institucionales y curriculares del centro educativo: elaborar una programacién TIC, o

mencionar las tecnologfas en el Proyecto Educativo de Centro. De esta forma se

sistematizara el proceso de integracién de las TIC (P02, referencia 1, PRODIR, E1):

Creo que se tenia que sistematizar un poquito mds, el uso de las TIC en la escuela, como
que hubiera una programacion, de la misma manera que hacemos una programacion de
Lengua, Matemdticas... (CO1, referencia 1, PRODIR, E1)
La direccién debe llevar a cabo una evaluacién del proceso de integracién de las TIC en
el centro educativo, en el cual se reflexione y debata sobre todo los aspectos que se
pueden modificar y mejorar las practicas docentes. Segtin los entrevistados, en este
proceso también han de establecerse los criterios e indicadores de evaluacién a través
de las distintas competencias digitales que el alumnado debe adquirir.

Y nada mds. Pero no hemos reflexionado. Entonces yo, este aiio, me he propuesto
reflexionar sobre la evaluacion. Digo: "Vamos a ver, chicos: los criterios de evaluacion son
prescriptivos, y los hemos... para hacerlos mds operativos los hemos desmenuzado en
indicadores. (Dir_cp01, referencia 2, VALOTIC, E3)
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Que quizds sea ese el paso que tenemos que dar, es dectr, sentarnos a analizar qué estamos
haciendo. Se supone que la mayoria de las cosas que se estdn haciendo, por mal que nos
salgan, son buenas, serian modificables, mejorables, zno?. (EDO03, referencia 1,
PRODIR, E1)
El equipo directivo también debe compartir experiencias educativas exitosas, ademas
de transmitir aquellos conocimientos, competencias y habilidades que son necesarios
para llevar a cabo una adecuada labor como equipo directivo. De este modo, otros
equipos directivos tendrian una formacién y preparacién previa al cargo que mejoraria
el liderazgo y las funciones realizadas dentro de la direccién (AsCPR2, referencia 1, E2;
DirEQD, referencia 11, LIDERTIC, E2).

Por ltimo, los entrevistados sefialan que la direccién debe ofrecer a las familias la
informacién y formacién necesarias sobre herramientas TIC que permiten la
comunicacién con los docentes y ayudar a sus hijos en las tareas de aprendizaje, y asi
participar de manera activa en el proceso de aprendizaje de los estudiantes (AMPA1,
referencia 1, PRODIR, E2). Ademds de ofrecer acceso, fuera de horario lectivo, a los
recursos tecnolégicos de los que dispone el centro a toda la comunidad educativa.

Que faciliten, es que aqui lo hay el acceso al aula, o sea, se ha facilitado, si yo me tengo que
venir por la tarde puedo entrar perfectamente a trabajar, si yo me quiero reunir con los

padres, que den facilidades a toda la comunidad educativa. (PO1, referencia 1,
PRODIR, E1)

4. Conclusiones

Considerando todos los aspectos analizados, entre los distintos equipos directivos se ha
encontrado un equipo «e-competente». Este tipo de equipo directivo aborda sus
funciones desde un liderazgo transformacional que entiende el cambio y la adaptacién a
las nuevas necesidades sociales como aspectos esenciales para la mejora educativa. De
esta manera, atienden de una forma clara a las ideas relacionadas con las necesidades
del centro educativo y la importancia de las tecnologfas, conformando as{ una visién
TIC. Para ello es necesario promover una cultura de reflexién, valoracién y adecuacién
de las estrategias didacticas en el centro y en consecuencia, establecer las medidas y
estrategias que han de implementar dentro del centro para promover el uso de las TIC.
Asi pues, como se ha podido comprobar en los resultados, desarrollar un liderazgo
tranformacional en el equipo directivo es mas eficaz coincidiendo con conclusiones
afines de otros trabajos de investigacién (Alonso et al., 2010; De Pablos et al., 2010;
Fernandez y Bermejo, 2012; Garcfa-Valcarcel y Tejedor, 2010; Sosa y Valverde, 2014).
No obstante, al contrario de lo que concluye Mulkeen (2003), para el desarrollo de esta
funcién, la direccién no tiene porque contar con las competencias digitales, aunque sf
que debe estar comprometido con la necesidad de que en su colegio se integren las
tecnologfas de forma efectiva y tener los objetivos claros.

Para tomar las medidas y estrategias adecuadas y crear las condiciones idéneas para
animar a los docentes a utilizar las TIC una caracteristica indispensables de los equipos
directivos “e-competentes” es el fuerte liderazgo pedagégico que sustenta en el centro.
Pues a través del cual se adquiere el compromiso y la implicacién del profesorado para
el uso e implementacién de las tecnologias en la practica docente. Por lo que se puede
afirmar que el liderazgo pedagégico es un factor muy importante en la introduccién de
las TIC en los centros educativos, ya que este aspecto serd el que gufe dicho proceso
(Miller, 2007; Vanderlinde, Dexter et al., 2012; Vanderlinde, Van Braak et al., 2012),
debido a su influencia en la manera organizativa y la toma de decisiones relativas a las
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tecnologfas dentro del colegio (Mulkeen, 2003; Nachmias et al., 2004; Sosa y Valverde,
2014; Tondeur, Valcke et al., 2008). Segun los resultados obtenidos, para consolidar un
liderazgo pedagégico es necesario que el equipo directivo: desarrolle tacticas sociales
como la observacién, la escucha activa, la empatia y el acuerdo; responda a las
demandas y ofrezcan apoyos; proporcionen los recursos tecnolégicos necesarios; y
otorguen el tiempo preciso para la coordinacién y la formacién del profesorado, asi
como para la convivencia y las relaciones personales dentro del centro. Por tanto, se
puede resumir la labor del equipo directivo en catalizador y facilitador del proceso de
integracién de las TIC (Correa y Blanco, 2004; Sosa y Valverde, 2014; Tondeur, Van
Keer et al., 2008). Para ello si que es necesario que los equipos directivos cuenten con
altos conocimientos pedagégicos, creencias y actitudes positivas hacia las TIC, y
habilidades sociales como la observacién, la escucha activa o la empatfa.

No obstante, la direccién “e-competente” no debe asumir el liderazgo de la integracién
de las TIC de forma exclusiva, sino que este debe de ser un liderazgo distribuido. El
proceso de integracién de las TIC serda mds exitoso si se fomenta activamente un clima
de colaboracién y las decisiones son consideradas y compartidas por toda la comunidad
educativa (Colds y Casanova, 2010; Hadjithoma y Karagiorgi, 2009; Sosa y Valverde,
2014; Wong et al, 2008). En este sentido, el equipo directivo debe buscar la
cooperacién y colaboracién de toda la comunidad educativa y establecer
responsabilidades coordinadas, delegando si es necesario en otros lideres en el centro
como es el coordinador TIC o equipos de trabajo establecidos para tal fin.

Finalmente, se puede concluir que un director «e-competente» debe liderar el proceso
de integracién de las TIC, fomentando medidas y estrategias que favorezcan los demds
factores organizativos como son lla micro-politica TIC del centro, os recursos
tecnolégicos, el clima escolar, y la coordinacién y participacién de toda la comunidad
educativa (Robison, Hohepa y Lloyd, 2009; Vanderlinde, Dexter et al., 2012). Asf pues,
la direccién tiene cuatro dmbitos de responsabilidad con relacién a:

v Micro-politica Educativa TIC: debe liderar, supervisar, y garantizar que el
proceso de construccién de una visién TIC se realiza adecuadamente y de
forma coherente con los objetivos del centro.

v" Recursos tecnoldgicos: debe buscar las estrategias alternativas para adquirir y
mantener actualizados y accesibles los recursos tecnolégicos.

v" Clima escolar: es el responsable de favorecer las condiciones necesarias para un
buen clima escolar entre los distintos miembros de la comunidad educativa,
sobre todos entre el profesorado, fomentando asf el trabajo en equipo.

v" Equipos de Coordinacién: tiene la tarea de asegurar que el trabajo en el centro
se realice de manera coordinada, y en el que participen y se tengan en cuenta
las ideas y propuestas de cada uno de los miembros de la comunidad educativa.

Para desarrollar estas estrategias es necesario desarrollar las competencias necesarias
en los equipos directivos, lo que nos exige replantear la formacién inicial y la formacién
continua (Bolivar, 2011; Cayulef, 2007) que debe ser una prioridad para la
administracién educativa (Tondeur, Valcke et al., 2008). Es necesario que los equipos
directivos desarrollen creencias y actitudes positivas y visién de futuro hacia las TIC
(Gargallo et al., 2004; Miller, 2007; Otto y Albion, 20045 Stuart et al., 2009; Tondeur,
Van Keer et al,, 2008), y que los directores aprendan competencias y habilidades de
liderazgo, especialmente en actitudes mas democréticas y participativas, para llevar a
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cabo una direccién compartida del proceso de integracién de las TIC (Bolivar, 2011;
Cayulet, 2007).
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El concepto de liderazgo fue desarrollado principalmente en el ambito organizacional
para estimular a los trabajadores en el logro de las metas establecidas, lo cual a través
del tiempo provocé que este término se utilizara en otros dmbitos como el deportivo,
gerencial y politico. Recientemente en el campo educativo se busca desarrollar el
liderazgo de manera pedagégica, distribuida y transformacional en los equipos
directivos y docentes de las instituciones para mejorar los resultados de aprendizaje.

Con base en la evolucién del concepto de liderazgo en los procesos educativos, se
realizé un andlisis documental con el objetivo de proponer mejoras en la construccién
del concepto, teoria y metodologfa.

Se emple6 la cartograffa conceptual como estrategia para la organizacién de la
informacién recabada, siguiendo los ocho ejes de andlisis de esta metodologfa, tomado
como base fuentes primarias y secundarias recuperadas de google académico y
bibliografia complementaria sobre la tematica.

Los resultados ilustran la importancia de gestionar el talento humano en las
instituciones educativas mediante procesos de colaboracién, metacognicién y
fortalecimiento del proyecto ético de vida de quienes participan en la formacién de las
nuevas generaciones, esto llevara a un liderazgo que trascienda la ejecucién de tareas
(funciones y roles), y se garantice el desarrollo de personas éticas y autorrealizadas.

Palabras clave: Socioformacién, Formacién integral, Calidad educativa, Docencia,
Colaboracién.

The concept of leadership was developed mainly in the organizational level to
encourage workers in achieving the goals set, which over time caused that this term
will be used in other areas such as sports, managerial and political. Recently in the
field of education aims to develop leadership in a teaching way, distributed and
transformational in the management teams and of the educational institutions to
improve learning outcomes.

Based on the evolution of the concept of leadership in educational processes, a
documentary analysis was conducted with the objective to propose improvements in
the construction of the concept, theory and methodology.

Employment is the conceptual mapping as a strategy for the organization of the
information collected, in accordance with the eight pillars of analysis of this
methodology, taken as a base primary and secondary sources retrieved from Google
scholar and supplemental bibliography on the topic.

The results illustrate the importance of managing the human talent in the educational
institutions through collaborative processes, metacognition and strengthening of the
ethical project of life of those involved in the formation of the new generations, this
will lead to a leadership that transcends the execution of tasks (functions and roles),
and ensure the development of self-fulfilling and ethical people.

Key words: Socioformacion, Integral formation, Educational quality, Teaching,
Collaboration.
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1. Introduccion

El articulo describe los diferentes elementos teéricos y metodolégicos que
conforman el liderazgo en el campo educativo, a partir una revisién documental que
considera la evolucién de este concepto y sus ejes clave empleando la cartografia
conceptual como metodologia (Tobdén, 2004). La importancia de este proceso
investigativo considerando la literatura actual sobre el tema, radica en construir un
referente teérico—conceptual que apoye sistemdticamente a las instituciones para
adaptarse a contextos sociales mas complejos que requieran de flexibilidad en la
formacién de sus integrantes para aprender a desarrollarse y hacer frente al cambio
(Dfaz Castillo et al., 2014).

El cambio en el siglo XXI es crear escuelas que aseguren, a todos los estudiantes en
todos los lugares, el éxito educativo, es decir, una buena educacién (Darling-
Hammond, 2001 citado en Bolivar, 2010c ), y este “liderazgo para el aprendizaje” es
uno de los pilares fundamentales para el logro de las metas educativas trazadas en
una época de transformaciones vertiginosas a partir de los avances tecnolégicos y
cientificos.

El liderazgo se ha desarrollado primordialmente en el ambito organizacional
(Hersey et al., 1998; Yukl et al., 1992), y uno de los exponentes més reconocidos es
Bass (1985) quien desarroll6 de forma sistematica un modelo de liderazgo a partir
de lo que Burns (1978) planteé como dos tipos de liderazgos opuestos en continuo:
el transaccional y el transformacional (Bass, 1999). Sin embargo, en la educacién el
liderazgo tradicionalmente se ha basado en el control, vertical y burocratico, y por
ende, ha perdido la confilanza de directivos y docentes, ya que los cambios
planificados externamente para mejorar los procesos didacticos de ensefianza y
aprendizaje han terminado en fracasos, como lo demuestran las reformas que han
surgido y tratado de implementarse de esta forma. Para evitar esto, las
investigaciones més recientes han postulado que los cambios deben iniciarse desde
dentro, de modo colectivo, llevando a los actores del proceso educativo a la
busqueda de sus propios objetivos de desarrollo y mejora, como actualmente se ha
observado en las comunidades profesionales de aprendizaje (Bolam, Stoll, Thomas y
Wallace, 2005; Escudero, 2009; Stoll y Louis, 2007).

En consecuencia, el liderazgo se entiende como la capacidad de ejercer influencia
sobre otras personas, de manera que estas puedan tomar las lineas propuestas como
premisa para su accién (Bolivar, 2010c), proveer direccién en torno a metas
comunes y que el personal se mueva en torno a ellas (Leithwood, 2009), evitando el
verticalismo y la burocracia. Cuando los esfuerzos se dirigen a la mejora de los
aprendizajes de los estudiantes, hablamos de liderazgo educativo o pedagégico.

A pesar de que en la actualidad el liderazgo pedagdégico se estd constituyendo en un
factor de primer orden a nivel internacional y es una prioridad en las agendas de
politica educativa (Barber y Mourshed, 2007; OECD, 2009), en paises
iberoamericanos como Chile, el liderazgo encabezado por la direccién escolar
aparece como una debilidad estructural y con graves limitaciones para mejorar los
procesos de aprendizaje de los estudiantes (Mineduc, 2007; Ministerio de
Educacién, 2007).
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En cuanto a la literatura actual, derivada de los estudios sobre la eficacia y mejora
de la escuela, se ha destacado el papel del liderazgo pedagégico en organizar buenas
practicas educativas y contribuir a la mejora de los resultados de aprendizaje
(Bolivar, 2010b).

El éxito del liderazgo en la formacién de los estudiantes dependera de las practicas
desarrolladas, asf como de las redes de colaboracién y la toma de decisiones sobre
los aspectos relevantes a atender en la estructura escolar. En la mayoria de las
investigaciones (Leithwood, Seashore-Louis, Anderson y Wabhlstrom, 2004
Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009), se hace referencia a los tipos de practica del
liderazgo que tienen impacto en el aprendizaje de los alumnos (citado en Bolivar,
2010b).

En la socioformacién, un enfoque surgido en Iberoamérica que tiene sus bases en el
constructivismo social y la epistemologfa de la complejidad (Tobén, 2001, 2002,
2013a), se enfatiza en buscar acciones concretas que permitan a las autoridades
educativas, directivos, docentes, estudiantes, familias y diferentes organizaciones
abordar la educacién con flexibilidad, ética, dialégica y pertinencia a partir de
proyectos que ayuden a satisfacer las necesidades de crecimiento personal y del
contexto (Tobdén, 2001, 2011). Es aqui en donde el liderazgo pedagdgico y
distribuido se constituyen como uno de los antecedentes y referentes del liderazgo
socioformativo, pues se requiere asegurar la calidad en los procesos de aprendizaje
de las competencias mediante la planeacién, ejecuciéon y evaluaciéon de acciones
puntuales dirigidas a la formacién integral de los estudiantes, identificando los
practicas de liderazgo que se ejercen actualmente, con el fin de tomar consciencia de
ellas, modificarlas (si es el caso) y buscar generar las condiciones necesarias que
lleven a tener personas con alto compromiso ético, autorrealizacién,
emprendimiento e idoneidad para afrontar los diferentes retos del contexto. Este
proceso de transformacién constituye el aporte fundamental del liderazgo
socioformativo, ya que no basta con establecer las lineas de distribucién y la
formacién pedagégica de los actores educativos, es imprescindible establecer con
claridad los conceptos y sus correspondientes procesos metodolégicos para ponerlos
en marcha.

La revisién documental sobre la temdtica y su posterior revisién y mejora a partir
de la consulta a pares expertos sobre el tema, asi como la integracién de una
propuesta metodolégica respecto al abordaje del liderazgo socioformativo,
pretenden actuar como ejes orientadores en las acciones que tanto docentes como
directivos emprendan considerando los referentes conceptuales investigados.

2. Metodologia

2.1. Tipo de estudio

En la presente investigacién se ha seguido el andlisis del discurso centrado en el
estudio conceptual de las disciplinas académicas o cientificas mediante la revisién
documental a partir de literatura reciente sobre la temdtica, con las siguientes
caracteristicas (Campos, 2012).

1. Se basa en identificar y organizar la informacién que hay en torno a un
concepto, teorfa o metodologia, que con frecuencia estd fragmentada.
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2. Busca organizar y comprender la informacién siguiendo unos determinados
lineamientos o ejes, de acuerdo con una linea de construcciéon del
conocimiento tedrico.

3. Determina la posible ausencia de elementos conceptuales necesarios para
darle coherencia al concepto, teorfa o metodologia.

4. Propone mejoras en la construccién del concepto, teorfa o metodologfa, que
luego deberan discutirse y ponerse en accién por la comunidad académica
del area.

5. Analiza la inter y transdisciplinariedad del concepto, teoria o metodologia y
plantea acciones para lograr esto a través de la vinculacion.

6. Busca ejemplos concretos de aplicacién del concepto, teorfa o metodologia
que permitan avanzar en su comprensiéon y aplicacién.

2.2. Estrategia de investigacion

Se aplico la cartografia conceptual, la cual es propuesta por el enfoque
socioformativo (Tobén, 2004, 2012a) y se basa en los mentefactos conceptuales y en
los mapas mentales. Se define como una estrategia para sistematizar, construir,
comunicar y aprender conceptos académicos altamente relevantes, tomando como
base fuentes primarias y secundarias y siguiendo ocho ejes con sus correspondientes
preguntas centrales bésicas. Estos ejes y preguntas se describen en la Tabla 1.

En la cartogratia conceptual se trabaja con preguntas orientadoras para facilitar la
blsqueda, andlisis y organizacién del conocimiento en torno al concepto de
liderazgo socioformativo. Los componentes describen los elementos que se deberan
considerar para dar respuesta a las preguntas orientadoras.

La investigacion documental se ha realizado utilizando las siguientes palabras clave
“socioformacién, competencias y liderazgo” mediante la busqueda a través de
Google Académico. Cada documento debié cumplir los siguientes criterios para ser
seleccionado:

Abordar las tres palabras claves.

2. Enfocarse en la socioformacién en la linea propuesta por Tobén (2001,
2002, 20183a).

8. Tener autor, afio y responsable de la edicién (editorial, centro de
investigacion, universidad o revista).

En la tabla 2 se presentan los documentos que cumplieron los tres criterios. En
total fueron 8 documentos y en la tabla 3 la revisién documental complementaria.
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Tabla 1. Ejes de la cartografia conceptual

EJE DE ANALISIS PREGUNTA CENTRAL

COMPONENTES

¢Cual es la etimologfa del
concepto liderazgo
socioformativo, su desarrollo
histérico y la definicién actual?

1. Nocién

Etimologfa del término o de los
términos.

Desarrollo histérico del
concepto.

Definicién actual.

¢A qué categorfa (o clase) mayor
2. Categorizacién  pertenece el concepto liderazgo
socioformativo?

Clase inmediata: definicién y
caracteristicas.
Clase que sigue: definicién y
caracteristicas.

¢Cuadles son las caracteristicas
3. Caracterizacién centrales del concepto liderazgo
socioformativo?

Caracteristicas claves del
concepto teniendo en cuenta la
nocién y la categorizacién.

Explicacién de cada
caracterfstica.

¢De cuéles otros conceptos
cercanos y que estén en la

4. Diferenciacién ~ misma categoria se diferencia el
concepto liderazgo
socioformativo?

Descripcién de los conceptos
similares y cercanos con los
cuales se tiende a confundir el
concepto central.

Definicién de cada concepto.

Diferencias puntuales con el
concepto central.

¢En qué subclases o tipos se
5. Clasificacién clasifica el concepto liderazgo
socioformativo?

-Establecimiento de los
criterios para establecer las
subclases.

-Descripcion de cada subclase.

¢Coémo se vincula el liderazgo
socioformativo con
determinadas teorfas, procesos
sociales-culturales y referentes
epistemolégicos que estén por
fuera de la categoria?

6. Vinculacion

-Se describen uno o varios
enfoques o teorfas

que brinden contribuciones a la
comprensién, construccién y
aplicacién del concepto.

-Se explican las contribuciones
de esos enfoques.

-Los enfoques o teorfas tienen
que ser diferentes a lo expuesto
en la categorizacién.

¢Cuadles son los elementos
metodolégicos minimos que

Pasos o elementos generales

7- Metodologa implica el abordaje del para aplicar el concepto.
liderazgo socioformativo?
. Ejempl t ilustre 1
¢Cual podria ser un ejemplo Jf.mp O C%nire © quet s E;e 3
levante v pertinente de aplicacién del concepto y aborde
8. Ejemplificacién ree yp los pasos de la metodologfa.

aplicaciéon del concepto
liderazgo socioformativo?

El ejemplo debe contener
detalles del contexto.

Fuente: Tobén (2012a, pp. 11-12).
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Tabla 2. Documentos analizados

ANO DE
TIPO DE
PUBLICACI REFERENCIA TEMAS ABORDADOS
DOCUMENTO
ON
Bases filoséficas de la socioformacién
Planeacién de secuencias didacticas y
. 2010 Tobén et al. ejemplos
Libro ) L,
México (2010) Proceso de valoraciéon
Teoria de los proyectos formativos
Concepto y metodologifa del portafolio
Concepto de curriculo.
. 2011 Beltrén et al. Concepto de competencias.
Articulo . ’ P p
Colombia (2011) Metodologfa del curriculo desde la
socioformacién.
Concepto de socioformacién
) Problemas del curriculo tradicional
Capitulo de 92011 - culo desde 1 - .
: ) curriculo desde la socioformacién
libro o Tobén (2011)
México Procesos del curriculo desde la
socioformacion
Competencias desde la socioformacién
Concepto de competencias.
Caracteristicas de las competencias.
Capitulo de 2012 Tobé6n Metodologfa de las competencias.
libro Meéxico (2012b) Concepto de mediacién.
Descripcién de las acciones clave de la
mediacion.
Concepto de competencias profesionales.
9013 Garcia Concepto de desemperio profesional.
Articulo Cuba Gonzilez et Concepto de concepcién didéctica.
al. (2013 . .
( ) Metodologia de la formacién de
competencias profesionales.
Concepto de competencia investigativa
Capitulo de . Descripcién  de  la  competencia
-ap 2014 Amarista . PO S P
libro de (2014) investigativa siguiendo la
investigacién Venezuela socioformacién
Se sigue el enfoque socioformativo
Identificacién de las competencias para
) o i ) los directivos de instituciones de
Experiencias 2014 Diaz Castillo educacién secundaria
(tesis) Pert et al. (2014) . . .
Perfil de competencias gerenciales desde
la socioformacién
Concepto de socioformacién
. 2014 Hernéndez et Concepto de docencia socioformativa
Articulo .
México al. (2014)

Metodologia de evaluacién en la
docencia socioformativa.

Fuente: Elaboracién propia.
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TIPO DE ANO DE
DOCUMENTO  PUBLICACION REFERENCIA TEMAS ABORDADOS
Cap. de libro 1978, EUA Burns (1978) Concepto de lider.
. Concepto de lid las
Libro 1985, EUA Bass (1985a) oncepto de iderazgo en 1as
organizaciones.
Libro 1992. EUA Yuckl et al. Concepto de liderazgo en las
’ (1992) organizaciones.
Concepto de liderazgo en los
Libro 1994. Espaiia Delgado centros escolares.
) 5P (1994) Técnicas de formacion reflexiva y
colaborativa para lideres.
Morin et al Concepto de pensamiento complejo.
Libro 1994, Esparia ' Principios fundamentales del
p (1994) P
) pensamiento complejo.
: S L . .
Libro 1994, EUA enge cta Concepto de sinergia.
(1994)
. . Hersey et al. Concepto de liderazgo aplicado a la
L 1 Mé s .
ibro 998, Mexico (1998) administracion de empresas.
Concepto de liderazgo
saccional.
Articulo 1999, EUA Bass (1999) fransacclonal.
Concepto de liderazgo
transformacional.
El error y la ilusién.
Libro 1999, Francia ~ Morin (1999) 0 principlos de un conocimiento
pertinente.
Enfrentar las incertidumbres.
Concepto de liderazgo educativo.
Ponencia N . Concepto de reestructuracion.
ublicad 2001, Espafia  Bolivar (2001) C de lid
publicada oncepto de liderazgo
transformacional.
Inicios de la socioformacién
: 2001 . C tod d der.
Libro - Tobén (2001). oncepto de aprender a emprender
Colombia Caracteristicas del aprender a
emprender.
Fundamentos del enfoque de
competencias.
. 2002 , Metodologia del enfoque de
Libro Colo;nbia Tobén (2002). compet & qu
petencias.

Inicios de la socioformacién.
Definicién de socioformacién

Memorias de

2004, Espafa

Tobén (2004)

Construccién de conceptos
cientificos

congreso Propuesta de la cartogratia
conceptual (6 ejes)
Libro 9004, Canadé Leithwood et Concepto. de. liderazgo centrado en
al. (2004) el aprendizaje.
: 2005, Bolam et al. Concept(,) d.e liderazgo. .
Libro Caracteristicas de la competencia de
Inglaterra (2005) .
liderazgo.
Concepto de liderazgo educativo.
) N . Estilos de liderazgo.
Artfeulo 2006, Espafia - Murillo (2006) Del liderazgo transformacional al
liderazgo distribuido.
Informe 2007, PREAL Barber et al. Importancia del hdera}zgo educativo
(2007) en la agenda internacional.
2007 Ministerio de
Informe N Educacién Concepto de liderazgo educativo.
Espana (2007)
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Tabla 3. Revisién documental complementaria (continuacién)

TIPO DE ANO DE
oD oD REFERENCIA TEMAS ABORDADOS
DOCUMENTO PUBLICACION
. . Mineduc Concepto de desempefio.
Lib 2007, Chil S
1oro 7, LAare (2007) Concepto de buena direccién escolar.
Libro 2007, Stoll et al. Concepto de comunidades
Inglaterra (2007) profesionales de aprendizaje.
Concepto de buenas practicas en
, . Escudero . L. .
Articulo 2009, Espafia (2009) diversos dmbitos de las politicas
sociales y educativas.
Naturaleza compleja y
multimensional de una buena préctica.
Definicién funcional de liderazgo
escolar.
Libro 2009. Chile Leithwood Efectos del liderazgo
’ (2009) transformacional sobre las
condiciones organizacionales y el
compromiso de los alumnos en la
escuela.
Concepto de liderazgo distribuido.
OECD Concepto de docencia efectiva.
Libro 2009, OECD (2009) Concepto de ambientes de
aprendizaje.
Artieulo 2009, Nueva Robinson et Concepto de liderazgo en las
Zelanda al. (2009) organizaciones.
Concepto de liderazgo instruccional o
Bolivar pedagdgico.
Articul 2010, Espan .
rhetto > Lepana (2010a) Concepto de liderazgo
transformacional.
Dimensiones del liderazgo en la
investigacion.
Bolivar Practicas eficaces de liderazgo.
Articul 2010, Espan . . .
rtiedto > Lspana (2010b) Efectos del liderazgo en la mejora de
los logros académicos.
Concepto de liderazgo distribuido.
. Concepto de liderazgo centrado en el
. 2010 Bolivar .
Articulo Espafia (2010¢) aprendizaje.
P Investigar el liderazgo.
Libro 2010 Gronn Concepto de liderazgo en la
Inglaterra (2010) organizacién.
. 9011 Pardo et al. Articulacién.c}e la ,R.eforma Integral
Libro L. de la Educacién Basica.
México (2011) .
Concepto de competencias.
. 2012 Caracteristicas del analisis del
Articulo . Campos . . .
Chile discurso en la investigacién
(2012) o
cualitativa.
Libro 2012 Tobén Metodologfa de la cartografia
electrénico México (2012a) conceptual.
Concepto de socioformacién
Articulo en 92015 Tobén Principios de la socioformacién
revista de México (2013) Concepto de proyectos formativos

divulgacién

Metodologia de los proyectos
formativos
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Tabla 3. Revisién documental complementaria (continuacién)

TIPO DE ANO DE

. REFERENCIA TEMAS ABORDADOS
DOCUMENTO  PUBLICACION

s Teorfa del enfoque socioformativo
= Historia de las competencias
s Concepto de competencias desde la

socioformacién
s Proceso de disefio curricular desde la
socioformacién
Li 20183, Tobén = Proyectos formativos desde la
ibro . RS .,
Colombia (2013a) socioformacion
s Docencia socioformativa
s Competencias docentes desde la
socioformacién
s Concepto de valoracién
o Niveles de desemperio
socioformativos
= Concepto de proyectos formativos.
Libro 2013 Tobén = Metodologia de proyectos formativos.
electrénico México (2013b) o Desarrollo de competencias.
s Concepto de socioformacién.
= Concepto de metacognicién desde la
Libro, . 2018, México Tobén sociofbrn/iagi(’)n. o
electrénico (2013c¢) s Caracteristicas de la metacognicion.
= Metodologia MADFA.
o Cartografia conceptual de los
' i Tobén proyectos formativos ‘ '
Libro 2014, México (2014) o Ejemplos de proyectos formativos
o Ejemplos de lo que no es un proyecto
formativo
s Concepto de mediacién
socioformativa.
Libro L. Tobén et al. o Caracteristicas de la mediacién
L. 2014, México .. .
electrénico (2014a) socioformativa.
= Metodologia de la mediacién
sociformativa.
s Concepto de curriculo desde la
. socioformacién
. L. Toboén . o
Libro 2014, México (2014b) Concepto de ciclos propedéuticos

s Teoria de los ciclos propedéuticos
desde la socioformacién

Fuente: Elaboracién Propia.

2.3. Fases del estudio
El estudio conceptual se llevé a cabo siguiendo las siguientes fases:

Fase 1. Busqueda de fuentes primarias y secundarias. Se hizo un andlisis de la
literatura académica sobre el tema de liderazgo socioformativo para establecer cada
uno de los ejes clave de la cartografia conceptual que deben estar en condiciones de
aportar una visién integradora y metodolégica a los docentes y directivos de las
instituciones educativas.

Fase 2. Seleccién de las fuentes pertinentes al estudio. Se seleccionaron las fuentes
con base en criterios de pertinencia, congruencia y practicidad para su abordaje de
manera sistematica.

Fase 3. Realizacién del andlisis mediante la cartografia. Se desarrollaron los ejes
clave de la cartografia conceptual considerando los aportes de la bibliografia
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revisada y las experiencias generadas con base en los principales referentes
tematicos.

Fase 4. Revisién y mejora a partir de la consulta a pares expertos en el tema. Se
presenté el estudio a dos expertos en socioformacién y se tuvieron en cuenta sus
sugerencias.

3. Resultados

A continuacién se describe la sistematizacién del conocimiento obtenido en la
revisién documental y la codificacion selectiva (Glaser, 1978) generada a partir de la
revisién de la literatura en torno al liderazgo socioformativo empleando los ocho
ejes de la cartografia conceptual.

3.1. Nocion ;Cudl es Ia etimologia del concepto liderazgo socioformativo, su
desarrollo historico y la definicion actual?

El liderazgo es un término que la RAE (2012) ha definido como: “situaciéon de
superioridad en que se halla una institucién u organizacién, un producto o un sector
econémico, dentro de su ambito”. Tradicionalmente, el liderazgo en la educacién ha
tenido una connotacién individual en donde un héroe dirige a la tropa, como ha
dicho Senge y Suzuki (1994) y que actualmente carece de credibilidad.

En el ambito organizacional Bass (1985) desarrollé de forma sistemdtica su modelo
de liderazgo transformacional a partir de lo que Burns (1978) plante6 como dos
tipos de liderazgos opuestos en continuo: el transaccional y el transformacional
(Bass, 1999). El liderazgo transaccional consiste en el intercambio entre el lider y
sus seguidores, donde estos reciben un valor a cambio de su trabajo y mediante éste
se confirma una relacién costo-beneficio. Mientras tanto, el liderazgo
transformacional estimula el emerger de la conciencia de los trabajadores, los cuales
aceptan y se comprometen con el logro de la misién de la organizacién dejando de
lado los intereses personales, para enfocarse en los intereses del colectivo. Por lo
tanto, el liderazgo transformacional es aquel que motiva a las personas a hacer mas
de lo que ellas mismas esperan y en consecuencia, se producen cambios en los
grupos, organizaciones y la sociedad (Bass, 1985).

Ante la necesidad de actualizar el liderazgo en la educacién se han formulado
variantes. Una de las nuevas definiciones de liderazgo subraya la interdependencia
de las personas en el desempeiio de su trabajo, buscando construir y mantener la
conflanza en curso, que de otro modo quedarfan como conjunto de habilidades o
competencias dispersas (Gronn, 2010). Sin embargo, falta considerar el papel de la
formacién y los retos de la sociedad del conocimiento.

Siguiendo los aportes de Bolivar (2010a; 2010b; 2010c) para lograr la formacién
integral y en consecuencia, la mejora de los resultados académicos de los
estudiantes, es preciso que los directivos y docentes desarrollen un liderazgo en
donde la formacién pedagdgica, la claridad de las metas de desempefio y la
distribucién del liderazgo en la estructura organizacional se articulen mediante la
colaboracién, el emprendimiento, la gestién del conocimiento y el proyecto ético de
vida (Tobén, 2013).
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De esta manera, el liderazgo socioformativo al ser un conjunto de acciones que cada
participante dentro del proceso formativo realiza para garantizar la formacién
integral en el marco de la sociedad del conocimiento, se apoya en la gestién del
conocimiento y tiene como base el proyecto ético de vida.

3.2. Categorizacion ;A qué categoria (o clase) mayor pertenece el concepto de
liderazgo socioformativo?

El liderazgo socioformativo forma parte de la gestién del talento humano. La
gestién del talento humano se refiere a lograr que las personas tengan un pleno
desarrollo de todas sus potencialidades con el fin de hacer frente a los retos actuales
y futuros de los diferentes contextos en los cuales se desenvuelven. Esto implica
iniciativa y creatividad en la obtencién de los recursos necesarios, como también en
el mismo desempefio para lograr las metas con el mayor éxito posible. Para ello se
requiere procesos de seleccién del talento humano, formacién, evaluacién, trabajo
colaborativo, certificacién del desempefio y promocién (Tobén, 2013).

A su vez, la gestién del talento humano forma parte de la bisqueda del desarrollo
social integral sostenible y sustentable con el ambiente ecolégico. Asi, se busca la
calidad de la vida y el bienestar del planeta.

3.8. Caracterizacion ;Cudles son las caracteristicas centrales del concepto
liderazgo socioformativo?

El liderazgo socioformativo estd basado en précticas que tienen como principal
propésito la mediacién socioformativa (Tobén et al., 2014a) que se entiende como
un proceso complejo que busca formar de manera integra a todos los actores
educativos para ser emprendedores con un sélido proyecto ético de vida, en el
marco del trabajo colaborativo, la gestiéon del conocimiento y la metacognicién
(Tobén, 2014b).

A continuacién se describen las principales caracteristicas del liderazgo
socioformativo:

v’ Emprendimiento

Un lider desde la socioformacién planea y ejecuta proyectos con otras
personas buscando la identificacién, el andlisis, la argumentacién y la
resolucién de problemas, buscando el desarrollo del talento en las personas,
la convivencia, la calidad de vida y el desarrollo sustentable.

V' Trabajo colaborativo

Es el proceso mediante el cual varias personas comparten ideas, recursos y
competencias para alcanzar una meta que han acordado, uniendo sus
fortalezas y trabajando con comunicacién asertiva (Tobén, 2013c). En el
trabajo colaborativo es prioritario generar experiencias de inter-aprendizaje
de manera sinérgica entre las personas dentro del contexto organizacional,
cientifico, académico, etc. De esta forma el liderazgo se distribuye no solo
de forma horizontal, sino que implica el logro de las metas a través de la
resolucién de dificultades y conflictos con didlogo, actitud positiva y
responsabilidad frente a los compromisos adquiridos.
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v’ Gestion del conocimiento

En el liderazgo socioformativo se busca que las personas gestionen el
conocimiento en el proceso de resolucién de problemas. La gestién del
conocimiento consiste en buscar, procesar, comprender, adaptar, crear,
innovar y aplicar el conocimiento. Esto favorece el desarrollo del
pensamiento complejo.

V' Metacognicion

Consiste en alcanzar las metas establecidas por medio de la mejora continua
y la reflexién en torno a lo que se hace (Tobén, 2013). Un lider
socioformativo previene, reconoce y corrige los errores a tiempo, tomando
consciencia de los retos que presenta en su desempefio para asumirlos con
compromiso. Este liderazgo trasciende el discurso pedagégico en la medida
que sus acciones demuestran el nivel de logro de la meta establecida. No
basta con demostrar los saberes en torno a un dérea especifica del
conocimiento en cuestién, sino que es necesario generar evidencias
integrales que permitan determinar cémo las personas afrontan los diversos
problemas de la vida desarrollando y poniendo en accién sus saberes. Con
base en las evidencias, se determina el nivel de desempefio que se posee, los
logros y los aspectos a mejorar, considerando unos determinados criterios
(Tobén, 2012b).

v Proyecto ético de vida

El liderazgo socioformativo emerge como necesidad ante la bisqueda de la
plena realizacién personal acorde con las necesidades vitales y aplicando los
valores universales (responsabilidad, honestidad, solidaridad, equidad,
autonomfa, compromiso, respeto, amor a la vida, etc.). Esto implica procesos
de concientizacién, direccionamiento y anélisis de las propias acciones en un
contexto determinado.

3.4. Diferenciacion ;De qué otros conceptos cercanos y que estén en la misma
categoria se diferencia el concepto liderazgo socioformativo?

El liderazgo socioformativo se diferencia del liderazgo instruccional, educativo o
pedagdégico segiin se presenta en la tabla 4.

Tabla 4. Diferencias entre el liderazgo socioformativo y el liderazgo instruccional,
educativo o pedagégico

LIDERAZGO INSTRUCCIONAL,
ASPECTO LIDERAZGO SOCIOFORMATIVO EDUCATIVO O PEDAGOGICO
(MURILLO, 2006)

Se centra en lograr la formacién Se centra en aquellas practicas que

integral y desarrollo de tienen un impacto en el profesorado
competencias en las personas para o en la organizaciéon y, de modo
Finalidad resolver problemas del contexto de indirecto o mediado, en el

forma sinérgica y pertinente, aprendizaje de los alumnos.
mediante el emprendimiento de
proyectos.

116



Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa

Tabla 4. Diferencias entre el liderazgo socioformativo y el liderazgo instruccional,

educativo o pedagégico (continuacién)

Se ejecuta mediante proyectos
colaborativos  que  buscan la
resolucién  de  problemas  del

contexto. Cada integrante debe ser

lider.

Se relaciona, en sentido amplio, con
todo aquel conjunto de actividades
(como supervisién) que tienen que
ver con los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Proceso Se valora el proceso con evidencias Esto implica ir mas alla de la
que dan cuenta de los procesos de gestién de las realidades presentes
mejora que los actores del sistema para “redisefiarlas” en funcién de
educativo tienen en su actuacién de esas metas.
manera integral.

Implicacién de todos los  Conlleva una labor
integrantes en el proceso de “transformadora”, pues no se limita
emprendimiento  buscando que a trabajar en las condiciones
coordinen acciones de manera existentes y con las metas dadas,
Reto articulada. Esto implica continuos sino que

procesos formativos centrados en el
proyecto ético de vida.

va alterando aquellas condiciones
del centro y del aula para que
mejoren la educacién ofrecida y las
préacticas docentes en el aula

Papel del lider

Asegurar el trabajo colaborativo y
el logro de las metas de manera
coordinada con los otros lideres,
buscando impacto en la resolucién
de los problemas del contexto.
Implica apoyar a los demas en la
actuacién integral con valores
s6lidos.

Sitda la accién del lider en las
condiciones organizativas y
profesionales que mejoren las
practicas docentes del profesorado
y, de este modo, los logros
académicos del alumnado.

Fuente: Elaboracién propia.

3.5. Clasificacion ;En qué subclases o tipos se clasifica el concepto liderazgo

socioformativo?

El liderazgo socioformativo se divide en distintos tipos de acuerdo al contexto en

donde se ejerce (instituciones educativas, organizaciones y comunidad). Por tanto,

se tiene:

liderazgo

socioformativo

institucional,

liderazgo socioformativo

organizacional y liderazgo socioformativo comunitario. En la tabla 5 se describe

cada uno de estos tipos de liderazgo socioformativo.

Tabla 5. Tipos de liderazgo socioformativo.

LIDERAZGO LIDERAZGO LIDERAZGO
ASPECTO SOCIOFORMATIVO SOCIOFORMATIVO SOCIOFORMATIVO
INSTITUCIONAL ORGANIZACIONAL COMUNITARIO
Impulsar altos niveles de Impulsar la actuacién Impulsar el
desemperfio mediante la bajo criterios de aprendizaje
colaboracién, la resolucién  calidad del desempefio  permanente para vivir
de problemas del contexto  para emprender en sociedad atendiendo
Finalidad  yla mejora continua para  procesos de formacién  las necesidades del
lograr la formacién continua y lograr las crecimiento humano,
integral en el marco de los  metas los valores universales
perfiles institucionales. organizacionales. y el proyecto ético de
vida.
Gestién curricular. Seleccién, formacién 'y~ Gestién de recursos
Elementos  Trabajo colaborativo. evaluacién con base en  para garantizar el
clave Evaluacién del criterios de calidad. aprendizaje

desempefio.

permanente.

Adaptado de Tobén, Parra-Acosta, Hernandez-Mosqueda y Pimienta (2014a).
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3.11. Vinculacion ;Como se vincula el liderazgo socioformativo con
determinadas  teorias,  procesos  sociales-culturales y  referentes
epistemologicos que estén por fuera de la categoria?

El liderazgo socioformativo se vincula con el pensamiento complejo y la sociedad
del conocimiento en los siguientes aspectos:

El pensamiento complejo aporta una visién de conjunto en donde las interacciones
dentro del sistema educativo estdn interconectadas entre si (Morin et al., 1994), y
que nos permiten analizar, vincular y articular el conocimiento en un contexto de
desorganizacién y caos, como lo puede ser la dindmica institucional, en donde el
liderazgo socioformativo debe permitir la visualizacién de lo que no es visible de
manera cotidiana, y que requiere del establecimiento de metas y problemas del
contexto para su organizacion.

Con base en esta visién de la complejidad como una oportunidad de crecimiento, el
liderazgo socioformativo aporta de manera estratégica, algunas herramientas para
la planificacién, ejecucién y evaluacién del contexto interno y externo institucional,
considerando la flexibilidad y la mejora continua como criterios fundamentales.

La sociedad del conocimiento, es aquella que actualmente esta emergiendo a nivel
global y se encuentra inmersa en una dindmica de causa-efecto entre la complejidad,
el conocimiento y el riesgo (Pardo, 2011). Conforme crece la complejidad de las
sociedades, se requiere de diferentes tipos de conocimiento cada vez maés
especializado en diversas dreas y en consecuencia crecen también los problemas, los
desatios y los riesgos. Por lo anterior, se requiere que las personas estén en
condiciones para identificar e interpretar mejor las problematicas socialmente
relevantes, hacer diagnésticos adecuados y saber buscar, comprender, sistematizar,
analizar y aplicar el conocimiento para plantear soluciones viables y realistas a
dichos problemas.

En consecuencia, el liderazgo socioformativo considera los problemas del contexto
a resolver con pertinencia, idoneidad y ética. Puesto que es necesario aplicar el
conocimiento, no basta con poseer una gran cantidad de informacién, en la sociedad
del conocimiento se requieren personas capaces de transformar su entorno
apoyéandose en éL.

En suma, cabe considerar las aportaciones que hace Tobén (2013b) para contribuir
al desarrollo de la sociedad del conocimiento:

v' Pasar del énfasis en la informacién, tal y como sucede en la actualidad, a
trabajar con el conocimiento. Para ello es necesario analizar criticamente
la informacién, comprenderla, organizarla de forma sistémica y buscar su
pertinencia.

v Centrarse en el conocimiento requiere que éste se encuentre accesible a
través de diferentes medios, principalmente los tecnolégicos, que son los

que facilitan el acceso.

v" Formar personas con un sélido proyecto ético de vida, con un propésito
claro en la vida y la actuacién con base en los valores universales,
comprometidas con la resolucién de los problemas del contexto local y

global
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v' El liderazgo socioformativo contribuye a la construccién de la sociedad
del conocimiento pues aporta innovacién, gestién, produccién 'y
socializacién de los conocimientos que se adquieren mediante la resolucién
de problemas del contexto de forma sistematizada y analitica.

3.12. Metodologia ;Cuidles son los elementos metodolégicos minimos que
implica el abordaje del liderazgo socioformativo?

El liderazgo socioformativo implica un cambio en la forma de ejercer la figura del
lider en su papel como dinamizador y mediador dentro de la comunidad educativa.
Ya no basta con tener claridad en las funciones de su rol para mediar y lograr la
formacién integral de los estudiantes y docentes, sino también deben contar con un
nivel minimo de logro en las competencias necesarias para gestionar dicha
formacién con pertinencia e idoneidad. Lo expresado anteriormente, implica un
cambio significativo en la concepcién del liderazgo, ya que tanto el liderazgo
pedagégico como el transformacional (Bolivar, 2001; Delgado, 1994) no consideran
de forma metodoldgica el logro de ciertas metas con idoneidad, pertinencia y ética,
ni el nivel de desempefio que los lideres educativos deben mostrar en sus
actuaciones frente a problemas del contexto.

A continuacién se describe la metodologia que se sugiere considerar para el logro
de un liderazgo socioformativo, dependiendo del contexto en el que se lleve a cabo.
Cabe mencionar que no se pretende establecer un orden rigido, sino mas bien, una
descripcién de los procesos fundamentales que deben aparecer en algiin momento,
o bien, a lo largo de todo el trayecto como ejes transversales:

1. Establecimiento de las metas a alcanzar.

v" ldentificar las principales necesidades de la comunidad incluyendo las de
tipo académico, laboral, administrativo, etc.

v" Realizar una seleccién de aquellas que son clave para el logro de las
metas establecidas en el 4dmbito institucional, organizacional o
comunitario, ya sea por tener mayor relacién con el proyecto o por
considerarse urgentes para el crecimiento o mejora de la comunidad.

V" Establecer problemas y retos del contexto para sensibilizar y dinamizar
el proceso.

2. Implementar el trabajo colaborativo.

v' Planear y ejecutar el trabajo colaborativo necesario para lograr las
metas. Es importante que durante el trabajo colaborativo se establezcan
roles y actividades en donde se subrayen los logros que las personas van
alcanzando en el proceso, de manera que se genere motivaciéon y
sinergia.

v En un segundo momento, para garantizar la mejora continua también es
indispensable establecer acciones a mejorar de forma colegiada.

3. Gestionar el conocimiento

v Es necesario establecer lineas de actuacién con base en principios y
referentes tedrico y metodolégicos pertinentes, de preferencia siguiendo
un enfoque o teorfa consistente.
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v El establecimiento de criterios y andlisis personal, institucional o
comunitario debe poseer referentes pertinentes al ambito que se desea
transformar.

4. Revisién y andlisis de la normatividad (institucional, organizacional o
comunitaria)

v' A partir de los perfiles establecidos en la normatividad se sugiere
identificar los criterios que hacen referencia a las capacidades que deben
poseer los distintos participantes de acuerdo al rol que juegan.

5. Identificacion de las practicas educativas y/o administrativas a transformar

v" Con base en las prioridades establecidas en el paso 1 y en los criterios de
actuaciéon identificados en la normatividad, se sugiere seleccionar
aquellas précticas que son clave para lograr las metas, para esto es
importante considerar:

e Puestos administrativos, gerenciales, de autoridad o académicos
clave para el logro de las metas.

e Actividades clave para la mejora comun en el ambito seleccionado.

e Criterios de actuacién a considerar de acuerdo al perfil del
participante.

e (Capacidades o competencias requeridas en el participante de
acuerdo a una teorfa o epistemologia relevante en este campo.

6. Diseno de los instrumentos para la documentacién del proceso

v Disefiar los instrumentos de evaluacién pertinentes a cada puesto
administrativo, laboral o académico que aporten elementos de andlisis y
valoracién a las acciones y competencias o capacidades de cada
participante en torno al logro de las metas establecidas.

v" Disefiar instrumentos que permitan la recoleccién de informacién y su
sistematizacién para su posterior andlisis y validacién.

v' Se sugiere emplear instrumentos que aporten informacién cuantitativa
como cualitativa, de tal manera que su andlisis contribuya a la valoracién
integral de las acciones en el marco de la gestion del talento humano y la
formacién integral.

7. Andlisis metacognitivo de los resultados obtenidos

v Realizar el andlisis de resultados obtenidos requiere un alto nivel de
humildad para reconocer los posibles retos, asi como de motivacién para
consolidar los logros obtenidos de manera implicita en el proceso.

v" Para lograr un liderazgo socioformativo es necesaria la implicacién de
todos los miembros de la comunidad que estd emprendiendo el proceso
de crecimiento y transformacién. Esto conlleva espacios de
sensibilizacién, trabajo colaborativo, metacognicién y evaluacién en sus
diferentes modalidades (autoevaluacién, coevaluacién, heteroevaluacién,
etc.) empleando la comunicacién asertiva.

v" Los resultados obtenidos deben ser socializados en estos espacios tanto a
nivel individual como grupal, considerando en todo momento los valores
universales y teniendo como referencia el nivel de desempeiio obtenido
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para de ahi partir hacia los niveles superiores. Es importante que a partir
de los resultados se establezcan acciones de mejora, asi como la
deteccién de logros alcanzados.

8. Construccién del proyecto ético de vida

v Para lograr un sélido proyecto ético de vida es necesario que las
personas afronten problemas del contexto en escenarios reales o
simulados para demostrar su desempefio.

v Lo id6neo es establecer procesos formativos que favorezcan la gestién
del conocimiento, el anélisis, la reflexién y el mejoramiento continuo de

los participantes.

v' Esta dinamizacién puede ser realizada durante todo el proceso del
liderazgo socioformativo, siendo de vital importancia que las personas
reconozcan sus propios avances y retos en cada fase del trayecto.

9. Reestructuracién institucional para garantizar el emprendimiento

v" Todo proceso de crecimiento implica la toma de decisiones para la
mejora. El liderazgo socioformativo conlleva de forma inherente algunas
acciones que pueden denominarse como ‘reestructurantes”, ya que
pretenden dar movilidad, flexibilidad y autorregulacién a los sistemas
humanos en que se implementa.

V" Se sugiere considerar los principios del pensamiento complejo (Morin y
Packman, 1994) en todo proceso de reestructuracién, en donde el
liderazgo socioformativo contribuya a garantizar el emprendimiento de
forma creativa para el logro de la sociedad del conocimiento.

3.13. Ejemplificacion ;Cudl podria ser un ejemplo relevante y pertinente de
aplicacion del concepto liderazgo socioformativo?

El liderazgo socioformativo como se ha mencionado anteriormente, puede realizarse
en distintos contexto educativos o formativos, pues tiene que ver con la formacién

integral de las personas.

El instituto CIFE ha acompanado diversas experiencias de transformacién en
Iberoamérica para lograr altos niveles de calidad en la formacién frente a la
sociedad del conocimiento que nos urge en este nuevo siglo. A continuacién se
describe una de estas experiencias, en donde el liderazgo socioformativo ha jugado
un papel trascendente para el logro de las metas trazadas en la institucién.

1. Establecimiento de las metas a alcanzar.

v De manera colegiada, el consejo administrativo y directivo estableci6
lineas de accién y formacién a partir de los resultados académicos, el
analisis de satisfaccién del cliente (padres de familia) y las altas y bajas
del alumnado en los tltimos afos.

v A partir de dicho andlisis se seleccionaron dos aspectos como prioritarios
para el logro de las metas institucionales para los préximos afos:

e La formacién de profesores y directivos en los nuevos enfoques
educativos y la didéctica de los mismos.

e La implementacién de un proyecto de ciencias que dinamice a la
comunidad escolar y provea del espiritu investigativo a todos los
participantes.
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v El reto que los miembros de la institucién deben afrontar es el de estas
brindar nuevas expectativas, renovar y movilizar la dindmica
institucional para lograr la formacién integral de personas que
trasciendan en la sociedad actual como agentes de cambio.

2. Implementar el trabajo colaborativo.

v' Para lograr las metas establecidas anteriormente, se ha designado un
equipo conformado por docentes, directores administrativos y
académicos, y se ha requerido de un consultor externo que acomparie la
experiencia de manera sistemadtica.

v Como parte del trabajo colaborativo se ha establecido un rol para cada
miembro del equipo y que favorecera el espiritu de responsabilidad
compartida, asf como la sinergia.

3. Gestionar el conocimiento.

v’ Para establecer los criterios de mejoramiento académico en el
desempefio de los docentes y directivo se consulté bibliografia y se
consultd a expertos en la gestién curricular por competencias.

v El equipo coordinador realizé un taller sobre “gestién curricular” y
“estrategias de coaching” para identificar aspectos a mejorar en la
dindmica institucional.

4. Revisién y andlisis de la normatividad.

v"El equipo requiere de antecedentes institucionales que aporten la visién
y los fundamentos necesarios de la institucién antes de establecer las
acciones de mejora y/o transformacion.

v" La revisién de la normatividad consistié en un analisis exhaustivo de los
perfiles docentes, administrativos y directivos, asi como de los
procedimientos administrativos y operativos vigentes que orientan la
dindamica entre los distintos miembros de la comunidad.

5. Identificacién de las précticas educativas y/o administrativas a transformar.

v' A partir de la revisién de la normatividad y de los procesos establecidos
dentro de la comunidad, el equipo identificé dos aspectos clave para
dinamizar las acciones de la institucién hacia la formacién integral de
personas que trasciendan en la sociedad actual como agentes de cambio:

e Depurar y eficientar los procedimientos administrativos actuales
que requieren de una gran cantidad de tiempo y laboriosidad a los
docentes, restdndoles dinamismo y compromiso para la realizacién
de acciones formativas de alto impacto con los estudiantes,
generando una mentalidad de cumplimiento burocratico.

e Formar al equipo directivo en su papel de mediadores
pedagdgicos, para que complemente las funciones administrativas
que realizan actualmente. Esto brindard una mayor implicacién y
pertinencia a los directivos en el direccionamiento del equipo
docente para transformar sus practicas dentro de las aulas.

6. Disefio de los instrumentos para la documentacién del proceso.
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Ambos aspectos clave identificados afectan directamente a los miembros
del equipo directivo, por lo cual se hace necesario establecer con claridad
las competencias que los directores, ya que su labor es clave para lograr
las competencias de los estudiantes.

Con base en la experiencia y en los estudios que el Instituto CIFE ha
realizado en diversos contextos se ha enfatizado una que aporta criterios
relevantes en este proceso (Tobén, 2013a):

e Gestién del talento humano: Gestiona el talento del personal a su
cargo con el fin de cumplir con los propésitos de formacién y el
desarrollo de las competencias de los estudiantes, de acuerdo con
la normatividad vigente, la planeacién estratégica de la institucién
y la transparencia en las acciones.

A partir del establecimiento de esta competencia como fundamental en el
actuar del directivo, se procedi6 a la construccién de una ribrica y una
lista de cotejo para evaluar los siguientes aspectos:

e Lista de cotejo: evaltia los criterios de desemperio que el directivo
debe considerar para la realizaciéon de actividades en su actuar
cotidiano. Por ejemplo: determinar los perfiles de puesto por
competencias del personal a su cargo; gestionar el reclutamiento,
selecciéon y contratacién del personal a su cargo; gestionar la
formacién y evaluacién de su personal de acuerdo con los pertiles
establecidos, etc.

e Rubrica de desempeno: evalta los principales criterios en la
actuacién de los directivos, pero a diferencia de la lista de cotejo,
la rdbrica muestra de manera gradual las actuaciones y las
evidencias realizadas tanto en el proceso como de manera final.

7. Andlisis metacognitivo de los resultados obtenidos.

Los resultados del nivel de logro de la competencia directiva se obtuvieron del

siguiente procedimiento:

v

v

Determinar los criterios fundamentales y las evidencias que los
demuestran.

Ejecutar las acciones formativas durante un periodo determinado,
emprendidas por el directivo con sus colaboradores.

Realizar un monitoreo de dichas acciones formativas con base en la lista
de cotejo disefiada previamente.

Realizar una heteroevaluacion del docente al directivo, para identificar
los logros y aspectos a mejorar empleando la lista de cotejo.

Solicitar al directivo las evidencias que dan cuenta del nivel de logro de
la competencia “gestiéon del talento humano” establecida al inicio del
proceso, e identificar el nivel de desempefio alcanzado empleando la
rubrica disefiada para tal efecto.

Una de las evidencias da cuenta del proceso de depuracién y eficiencia de
los procedimientos administrativos establecidos. Se realiza el analisis de
dicha evidencia mediante la revision del manual de procedimientos
administrativos mejorado.
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v" La socializacién del proceso de evaluacién del desemperio se realiza en
un espacio de intercambio personal con el directivo, en donde se
comentan las evidencias realizadas, asi como los comentarios de
heteroevaluacién de sus colaboradores. Finalmente se establecen logros
y aspectos a mejorar para préximas acciones.

8. Construccién del proyecto ético de vida

v" Para lograr la formacién integral de las personas es imprescindible que
éstas resuelvan problemas del contexto en tornos reales o simulados.
Por lo tanto, es deseable que una vez identificado el nivel de desempefio
alcanzado por el directivo en su actuar, se realice un proceso de
actualizacién y formacién que consolide su gestién académica y
administrativa.

v Aunque el equipo docente ya ha realizado procesos formativos para
desarrollar sus competencias, los directivos requieren estar a la altura de
los docentes para orientarles y trazar posibles caminos de mejora
continua en relacién a su dmbito de actuacién, y esto no se logro sin una
capacitacién y formacién en aspectos como la mediacién, las estrategias
de aprendizaje, la evaluacién con base en el desempefio, la gestién
curricular, etc.

9. Reestructuracién institucional para garantizar el emprendimiento

v" A partir del proceso de formacién emprendido por el equipo directivo, se
detectaron algunas acciones “reestructurantes” que favorecen el logro de
las metas establecidas por la institucién, y que contribuyen a lograr
mayores niveles de impacto de los docentes en la formacién de los
jévenes estudiantes. A continuacién se mencionan algunas de estas
acciones reestructurantes identificadas por el equipo encargado de
coordinar y liderar este proceso de cambio institucional:

e Actualizar los perfiles de puesto que solo consideran las funciones
en un nivel operativo, para que las personas puedan autoevaluarse
en las capacidades o competencias que poseen para realizar las
actividades que les han sido asignadas, y lograr de esta forma, un
mejor desempeiio a partir de la mejora continua.

e Implementar una evaluacién “dialégica”, es decir, que surja del
contacto directo entre los diversos miembros de la comunidad, en
espacios de intercambio y trabajo colaborativo.

v" Mejorar los manuales de procedimientos administrativos haciendo
énfasis en la calidad de los productos que los docentes y directivos
realizan de forma gradual, didactica y con fundamentos. Esto genera
mayor impacto en la motivacién de las personas que realizan “evidencias
clave” y se evita el cumplimiento mecanico de formatos sin propésitos
claros.
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4., Discusion

El liderazgo socioformativo promueve tanto el liderazgo individual como colectivo
en las instituciones, organizaciones y comunidades que desean contribuir a la
formacién integral de sus miembros. Este liderazgo integra aspectos del
pensamiento complejo (Morin, 1999), la sociedad del conocimiento y la gestién de la
calidad. En el siglo XXI la figura del lider que arrastra grandes masas ha caido en
crisis debido a los avances tecnolégicos y cientificos que influyen en la psicologia de
las masas y que ha vuelto necesario desarrollar tipos de liderazgo como el
distribuido 'y pedagégico (Bolivar, 2010a); sin embargo, para lograr
transformaciones significativas en la realidad educativa no basta con distribuir el
liderazgo entre los colaboradores (Bolivar, 2010b), sino que se hace necesario un
liderazgo que aporte cambios sistematicos, mediante la colaboracién, el andlisis
fundamentado y la propuesta de instrumentos y evidencias basadas en criterios
establecidos y socializados de manera colegiada (Hernandez et al., 2014).

La revisién documental desarrollada en este articulo aporta una visién integral del
concepto de liderazgo socioformativo para brindar a docentes, instituciones e
investigadores educativos, de manera clara y fundamentada, los elementos que se
requieren para fortalecer o iniciar los procesos de acompafiamiento y mejora en la
tormacién docente y directiva, que promueva este liderazgo activamente.

El liderazgo socioformativo contribuye a generar plataformas de cambio en las
instituciones, organizaciones y comunidades que pretendan construir la sociedad
del conocimiento empleando el pensamiento complejo y la gestién del talento
humano, y de esta manera se generan cambios desde dentro de las instituciones y
sistemas de educacién, provocando una mayor implicacién de los actores de la
tormacién (Leithwood, 2009).

En esta revisién documental se ilustra la importancia del liderazgo socioformativo
como una serie de acciones que tanto directivos, docentes o investigadores
educativos pueden desarrollar con una metodologia base para su implementacién en
las instituciones educativas o de gestién del talento humano en el ambito
organizacional. A continuacién se mencionan algunos aspectos para la discusién de
quienes, interesados en profundizar en la temadtica, pretendan gestionar la
transformacién de practicas educativas que impliquen el liderazgo en cualquiera de
sus facetas.

1. El liderazgo socioformativo trasciende la organizacién basada en el
cumplimiento de tareas y funciones que caracteriza a la sociedad industrial,
y se centra en las competencias que los distintos miembros de una
comunidad, organizacién o institucién educativa deben desarrollar para
lograr las metas con idoneidad, pertinencia y ética (Tobdn, 2014b).

2. Ll liderazgo socioformativo promueve procesos participativos generando
liderazgo en las personas mediante el establecimiento de criterios,
evidencias a realizar y planes de accién que pueden ser evaluados y
mejorados con base en la metodologia propuesta desde la socioformacién
(Hernandez et al, 2014).

3. Se suglere motivar procesos de investigacién desde la socioformacién que
contribuyan a consolidar la metodologia del liderazgo socioformativo como
una respuesta a la formacién de personas competentes, integrales y con un
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proyecto ético de vida sélido para afrontar los retos de la sociedad del
conocimiento (Tobén, 2013a).
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1. El Liderazgo Escolar importa y marca la diferencia

El liderazgo pedagégico de la direccién es uno de los factores mds potentes con que
cuentan las escuelas para ser eficaces y alcanzar resultados de calidad. La investigacion
internacional avala que, los lideres escolares son capaces de influir indirectamente en
los aprendizajes de los alumnos, al moldear las condiciones en las que éstos se producen
(Leithwood, Begley y Cousins, 1990).

Para Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins (2006) son cinco las fuentes de
evidencia que justifican esta afirmacién:

v" Investigaciones de corte cualitativo, centradas en el estudio de casos en
contextos escolares excepcionales.

v" Estudios cuantitativos a gran escala de los efectos globales de los lideres.

v Estudios cuantitativos a gran escala sobre los efectos de practicas de liderazgo
especificas.

v Estudios cuantitativos a gran escala sobre los efectos del liderazgo en la
participacién de los alumnos.

V' Estudios sobre los efectos devastadores de la sucesién en la direccién no
planificada.

Todas estas investigaciones permiten llegar a la conclusién de que el liderazgo tiene
efectos muy significativos sobre la calidad de la organizacién de las escuelas y el
aprendizaje de los alumnos; hasta el punto de afirmar (Leithwood y Louis, 2012) que no
existe ningtin caso documentado de una escuela que funcione bien y presente una buena
trayectoria de rendimiento en ausencia de liderazgo, pues éste actia como un
catalizador para liberar las capacidades potenciales que hay en la organizacién.

Como indican Day et al. (2010), esto se debe a que los directores que ejercen el
liderazgo tienen capacidad para influir sobre las expectativas, las aspiraciones y el
bienestar del profesorado del centro, mejorando las condiciones en las que se producen
los procesos de ensefianza y aprendizaje, e incrementando el bienestar y el rendimiento
de los alumnos. Es decir, el liderazgo del director tiene un efecto directo sobre las
expectativas y estdndares de los docentes; esto se refiere al modo en que piensan,
planifican y desarrollan su practica, asi como al sentido de autoeficacia, conflanza,
bienestar y compromiso con la organizacién, influyendo de manera indirecta en los
aprendizajes de los alumnos.

En definitiva, el liderazgo marca la diferencia en las escuelas; de hecho, de todos los
factores presentes en los centros educativos, éste es el segundo mas influyente en el
aprendizaje de los alumnos, estando sélo por detrds de la labor ejercida por los
docentes dentro del aula, y llegando a explicar hasta un 25% de todos los efectos
escolares (Leithwood y Louis, 2012; Robinson, 2007). Si bien, hay que ser consciente de
que esta contribucién a los aprendizajes es indirecta y estd mediada por las practicas
docentes en el aula (Bolivar, 2010).
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Figura 1. Los efectos del liderazgo escolar
Fuente: Leithwood et al. (2006).

Aunque son muchos los agentes que dentro de la escuela pueden ejercer influencia
sobre otros (Villa, 2015), esta investigacién se centra en la capacidad de liderazgo de la
direccién escolar, pues ésta se encuentra en una posicién singular para asegurar los
vinculos necesarios entre todos los factores relevantes del centro educativo (Day y
Sammons, 2013).

2. Practicas eficaces de liderazgo escolar

La tarea central del liderazgo es ayudar al profesorado a mejorar su labor, influyendo
en sus valores y motivaciones, en su nivel de compromiso, en sus habilidades y
conocimientos, asf como, en las condiciones en las que desarrolla su trabajo (Figura 1);
por lo que el liderazgo escolar exitoso deberd incluir précticas enfocadas al desarrollo y
al tratamiento de cada uno de estos aspectos.

Las investigaciones realizadas al respecto coinciden en sefialar que existe todo un
conjunto de précticas compartidas por los lideres exitosos, para lograr este objetivo de
contribuir a la mejora de la labor docente. Se va a analizar en este apartado cuéles son
estas practicas y hacia dénde conducen las evidencias.

Ya en 1987, Cawelti determiné que el perfil de comportamiento de los directores, que
desarrollan el liderazgo pedagégico con éxito, envuelve cuatro tipos de tareas:

v Sentido de visién: consiste en saber la direccién que debe tomar la escuela, hacia
dénde se debe encaminar, y transmitirla con claridad a todos sus miembros.
Esta visién se apoya en los valores e ideales en los que el lider cree firmemente
y en los que basa todas sus acciones.

V' Desarrollo de la organizacién: es la capacidad para facilitar una organizacién
compuesta por personas altamente comprometidas con los valores, ideales y
metas que ésta defiende, realizando su trabajo con eficacia.

V' Soporte instruccional: 1a escuela es una institucién para ensefiar y aprender, por
ello si hay un 4mbito de conocimiento y experiencia que el lider debe dominar
es precisamente el pedagdgico, apoyando estos procesos y teniendo una
compresion profunda de ellos.

v’ Supervision de los aprendizajes: el seguimiento y supervisién consiste en recopilar

datos para conocer la situacién en que se encuentra la organizacién, respecto a
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los objetivos que se pretenden alcanzar. Supone dedicar tiempo a disefiar
programas de evaluacién adecuados al currfculum del centro y utilizar los
datos para planificar la mejora.

Siguiendo esta misma linea de trabajo, los expertos establecieron posteriormente, en

base a las evidencias encontradas, cuatro conjuntos de précticas que permiten mejorar

la calidad de la labor docente con independencia del contexto (Leithwood et al., 2006).

Estos bloques de précticas, que guardan una cierta relacién con la taxonomia de

conductas de gestién desarrollada por Yukl (1989), hacen referencia a:

v

Construir una vision y establecer direcciones: centrada en la construccién de una
visién compartida, el fomento de la aceptacién y el compromiso con los
objetivos establecidos, y la creacién de expectativas de mejora del rendimiento.
Comprender y desarrollar a las personas: incluye labores dirigidas al desarrollo
profesional del personal del centro, tales como dar apoyo individualizado y
reconocimiento, fomentar la estimulacién intelectual, y modelar conductas y
valores.

Redisefiar la organizacion: incluye practicas relacionadas con la creacién de
condiciones que permitan al profesorado sacar el méaximo provecho a sus
motivaciones, compromisos y capacidades. Entre ellas se encuentra la
reestructuracién de la organizacién, la construccién de una cultura colaborativa
o el establecimiento de relaciones productivas con el entorno.

Gestionar el programa de ensefianza-aprendizaje: las précticas de esta categorfa
también tienen entre sus objetivos favorecer las condiciones de trabajo de los
docentes, pero en este caso con la dotaciéon de personal para el desarrollo del
curriculum, proporcionando apoyo y haciendo un seguimiento o monitoreo de
la labor docente.

Estas categorias incorporan un total de catorce practicas especificas, que integran un

importante marco sobre lo que hacen los lideres exitosos.

Las evidencias aportadas por los estudios realizados en los dltimos afios (Day et al.,

2010; Day y Sammons, 2013; Leithwood y Louis, 2012) han llevado a ampliar este

decélogo de practicas bésicas de liderazgo exitoso a ocho bloques; éstos son:

v

SN NENENENEN

Definir la visién, los valores y la direccién

Mejorar las condiciones de ensefianza aprendizaje

Reconstruir la organizacién

Mejorar la ensefanza y el aprendizaje

Redisenar y enriquecer el curriculo

Mejorar la calidad docente, incluyendo la planificacién de la sucesién
Construir relaciones dentro de la comunidad escolar

Construir relaciones fuera de la comunidad escolar
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Figura 2. Las dimensiones del liderazgo exitoso
Fuente: Day y Sammons (2013).

Es fundamental entender que todas estas practicas tienen como objetivo o foco central
mejorar el bienestar, el aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes. Sabiendo que
“definir la visién de la escuela” se plantea como una estrategia central o prioritaria,
mientras que el resto de practicas se realizan en apoyo a esta primera.

Por otra parte, el programa promovido por la OCDE para mejorar el liderazgo escolar
sefiala cuatro ambitos esenciales, para centrar el liderazgo en la mejora de los
resultados (Pont, Nusche y Moorman, 2009; Stoll y Temperley, 2011):

v' Apoyar, evaluar y fomentar la calidad docente.
Establecer metas, evaluar y rendir cuentas.
Administracién estratégica de los recursos.

ANEANERN

Liderazgo fuera de los limites de la escuela.

Reflexionando a cerca de estos bloques de précticas exitosas, puede observarse que en
esencia se refieren al mismo conjunto de actuaciones, agrupadas de diferente modo en
cada caso.

Por otra parte, es fundamental entender que todas estas practicas no son desarrolladas
por los lideres todo el tiempo (Leithwood et al., 2006); sino que el orden, la secuencia,
la combinacién e incluso el tiempo que se les dedica es algo que varfa de unas escuelas a
otras, dependiendo del contexto y del momento en que se encuentra la organizacién
(Day et al., 2010).

En definitiva, como afirma Bolivar (2010), los efectos exitosos del liderazgo escolar
sobre los aprendizajes de los alumnos dependeran en gran medida de las practicas
desarrolladas, pero también del modo en que el liderazgo es distribuido y de las
decisiones sobre a qué dimensiones dedicar tiempo y atencién.
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3. Método

La investigacién de la que parte este articulo emplea una metodologfa mixta, que
combina las fortalezas de la investigacién cuantitativa y cualitativa (Cohen y Manion,
2002; Cook y Reichardt, 1997); pues se ha considerado la mas adecuada para alcanzar
una comprensién profunda de un fenémeno complejo como es el liderazgo (Heck y
Hallinguer, 2005), ademds de estar justificada por los objetivos establecidos en el

estudio.

En este trabajo se presentan parte de los resultados obtenidos en la investigacién
cuantitativa, basada en el proceso de construccién, validacién y administracién del

cuestionario “Practicas eficaces de liderazgo pedagégico de la direccién” (inédito).

En mi centro APOYO A LA CALIDAD DOCENTE Seria deseable
b o 3 u
§| 8| o . E| 8| ¢
2| g é g E La direccién... 3| g é g E
2| &| 3| &= 2| & 3| &)| =
Crea un ambiente de trabajo que contribuye a la mejora de los
aprendizajes

Figura 3. Ejemplificacién del encabezado de una de las dimensiones del cuestionario
Fuente: Elaboracién propia.

Su elaboracién ha pasado por distintas fases (Garcia-Garnica, 2013) hasta llegar a la
versién final. El instrumento definitivo esté constituido por cinco bloques de contenido
y un total de 83 items, que sometidos a una doble escala valorativa (“en mi centro” y
“serfa deseable”) permiten recoger la opinién de diferentes actores escolares (directores,
jefes de estudio, secretarios y maestros) sobre las practicas pedagd eficaces que
desempeiian los equipos directivos en sus centros, y sobre la relevancia que le otorgan

a las mismas.

Tabla 1. Correspondencia entre las dimensiones, subdimensiones e fitems del

cuestionario.
DIMENSIONES SUBDIMENSIONES ITEMS
Apoyo a la calidad docente 1-17
1° Capacidad para desarrollar la Gestion estratégica de recursos 18-26
direccién pedagégica en el centro  Colaboracién mas alla de la escuela 27-38
Fijacion y evaluacion de metas educativas 84-42
2° Capacidad para compartir las 4548
responsabilidades pedagégicas
3° Formacién en habilidades
. 49-58
pedagdgicas
4° Convertir la direccién en una 59-71
profesién atractiva
o - aQ |« 3 . A .
5° Apoyo a las labores pedagégicas 70-89

de la direccién

Fuente: Elaboracién propia.

En este trabajo se abordan algunos de los resultados obtenidos en la investigacién, que
provienen de las respuestas aportadas por el colectivo de directivos escolares
(directores, jefes de estudio y secretarios), para tres de las subdimensiones que integran
el bloque “Capacidad para desarrollar la direccién pedagdgica en el centro™
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V' Gestion estratégica de recursos: se refiere a la capacidad que tienen los equipos
directivos para utilizar los recursos econémicos, materiales y humanos
disponibles en la escuela, con la mayor eficiencia, ajustdndolos a las necesidades
y los propésitos pedagégicos de la misma.

V' Colaboracién mds alld de la escuela: consiste en fomentar las relaciones del centro
con la comunidad que lo rodea (otras escuelas, familias, asociaciones, empresas,
organismos publicos...), con el objetivo de compartir recursos y conocimientos
que proporcionen una mejora. Incluye también, el fortalecimiento de la
colaboracién entre lideres, formando redes, y trabajando de forma conjunta por
la calidad de sus escuelas.

V' Fijacién y evaluacion de metas educativas: se trata de establecer metas escolares
que permitan el rendimiento de todos los alumnos, evaluar periédicamente el
avance hacia las mismas, y hacer los ajustes pertinentes en el programa escolar,
desarrollando planes de mejora para alcanzar los objetivos establecidos; siendo
esencial hacer participe al profesorado de todo el proceso.

3.1. Poblacion y muestra

La poblacién de esta investigacién son los equipos directivos de los centros ptblicos de
educacién infantil y primaria de Andalucia.

Se ha invitado a participar en la encuesta a toda la poblacién del estudio (muestra
invitada), sabiendo que ésta disminuye con respecto a la muestra aceptante (sujetos que
aceptan a participar en la encuesta), y que a su vez dista de la muestra productora de
informacién (sujetos que cumplimentan el cuestionario).

Finalmente, la muestra participante en la encuesta esta compuesta por 329 directivos.
Para asegurar que ésta es representativa de la poblaciéon (Cea D’Ancona, 2004) se ha
calculado su tamafio en base a la férmula propuesta por Tagliacarne (1968)
considerando una poblacién finita.

Tabla 2. Tamafio de la muestra del estudio en base a la formula de Tagliacarne (1968).

TAMANO DE LA TAMANO DE LA
POBLACION DEL TAMANO DE LA MUESTRA MUESTRA
ESTUDIO POBLACION (TAGLIACARNE, PRODUCTORA DE
1968) INFORMACION
Miembros de
5.163 256 (255,69) 329

equipos directivos

Fuente: Elaboracién propia.

3.1.1. Descripcion de la muestra

La muestra esta formada por 329 sujetos, que trabajan en 207 centros de educacién
infantil y primaria publicos de las diferentes provincias andaluzas; el 51,1% son mujeres
y el 48,9% hombres.

Los intervalos de edad establecidos oscilan entre “menos de 30 afos” y “60 anos o més”,
siendo el intervalo de “50 a 59 afnos” el mas frecuente, con un 44,7% del total; seguido
de los intervalos “de 40 a 49 afios” y “de 30 a 39 afos”, con un 30,1% y el 22,5%
respectivamente. Los intervalos de edad restantes (“60 afilos o mas” y “menos de 30
afios”) presentan una frecuencia muy reducida, que representa el 2,1% para el primero y
0,6% para el segundo.
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En relacién al cargo, el 44,7% son directores/as, el 30,4% jefes/as de estudio y el 24,9%
secretarios/as. De los 147 sujetos que han contestado en calidad de director o
directora, la mayorfa ha accedido al cargo al ser elegido por la Comisién (86,4%);
mientras que, s6lo un 8,2% ha sido designado directamente por la administracién.
Ademas, un 5,4% ha sefialado haber accedido al cargo por otra via.

En lo relativo a la experiencia en el cargo, el 41,3% presenta una experiencia “inferior a
4 anos”, el 26,4% “de 4 a 8 afnos”, el 16,7% de “8 a 12 afios”, el 7,9% “de 12 a 16 afios”, y
tan sélo el 7,6% tiene una experiencia “de mas de 16 afios” en el cargo. Ademas, més de
la mitad de los encuestados (55,7%) afirma haber ocupado otros cargos directivos con
anterioridad, de los cuales el 46,1% corresponde al cargo de jefe de estudios, el 31,7% al
de secretario y el 20% al de director; con una duracién variable que oscila entre “menos
de 4 afios” y “mas de 167, siendo el primer tramo el més frecuente con un 50% del total.

La experiencia docente de los directivos encuestados es también amplia. El 44,4%
cuenta con una experiencia “de 21 a 30 anos”, el 20,1% “de 11 a 20 anos”, el 19,5% “mas
de 30 anos”, el 15,5% “de 5 a 10 afios” y sélo el 0,6% tiene “menos de 5 afios” de
experiencia en la docencia.

En cuanto a su formacién, un 9,1% cuenta con una segunda diplomatura, un 34,3% ha
realizado una licenciatura y un 5,5% estudios de posgrado (méster o doctorado).
Ademis, el 53,2% afirma haber recibido algin tipo de formacién especifica para
desempeiiar el cargo que ocupa. De éstos el 83,3% ha cursado formacién especifica
inicial y el 83,8% formacién continua, con una duracién y temporalizacién variable.

4. Resultados

Para analizar las respuestas recogidas con el cuestionario se han utilizado dos
estrategias:

v" Se ha realizado un analisis descriptivo, basado en frecuencias y porcentajes, con
el objetivo de conocer la opinién que tienen los equipos directivos (directores,
Jefes de estudio y secretarios) participantes en el estudio sobre las practicas
eficaces de liderazgo que ellos mismos desempefian en los centros educativos.
Se van a exponer los resultados obtenidos para las tres dimensiones sefaladas,
haciendo referencia en primer lugar, a la escala “en mi centro”, para expresar el
grado en que se producen esas practicas en la realidad de las escuelas y, en
segundo lugar, a la escala “serfa deseable”, para conocer la relevancia que le
otorgan a cada una de las mismas. Para interpretar los resultados obtenidos en
los andlisis descriptivos se han agrupado los valores de la escala Likert en tres
categorfas: “Poco-Nada”, “Suficiente” y “Bastante-Mucho”.

v" Se ha aplicado la prueba no paramétrica de rangos con signo de Wilcoxon para
muestras relacionadas, con el propésito de estudiar si existen diferencias
significativas en la percepcién que tienen los miembros de equipos directivos
sobre lo que ocurre en su escuela y lo que serfa deseable que ocurriera, respecto
a las précticas eficaces de liderazgo. Asfi, se lleva a cabo una comparacién entre
la escala “en mi centro” y la escala “serfa deseable” para cada una de las
variables que componen los tres bloques de contenido analizados.
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4.1. Capacidad para desarrollar la direccion pedagdgica: Gestion estratégica de
los recursos.

En primer lugar, se van a analizar los resultados obtenidos para la dimensién “Gestién
estratégica de los recursos”.

Para la escala “en mi centro” (Grafica 1), atendiendo a los valores méaximos (bastante-
mucho), puede determinarse que cinco de los ftems que conforman esta dimensién son
altamente valorados por el colectivo de directivos escolares:

v' Item 18. La direcci6n utiliza los recursos disponibles ajustandolos a los
propositos pedagdgicos del centro, con 293 respuestas (89,6%).

v' ftem 19. La direccién se ocupa de que el centro cuente con el equipamiento y
los recursos materiales necesarios para funcionar adecuadamente, con 315
respuestas (96%).

v [tem 20. La direccién gestiona el mantenimiento de las instalaciones, con 297
respuestas (91,6%).

v {tem 25. La direccién controla la asistencia del profesorado, con 294 respuestas
(90,2%).

v ftem 26. La direccién organiza con aprovechamiento los recursos humanos del
centro, con 300 respuestas (92,3%).

Si se centra la atencién en las puntuaciones minimas, puede apreciarse que en tres de
los items de “Gestién estratégica de los recursos” predomina la valoracién “poco-nada”.
Estas variables (21, 23 y 24, respectivamente) hacen referencia a la capacidad para
obtener ingresos propios complementarios (45,9%), a la capacidad para decidir sobre la
contratacién del personal docente del centro (90,1%) y para sancionar a aquellos
maestros que no cumplen adecuadamente con sus funciones (60%).

100
90 -
80 — -
70 — -
60 — -
50 — -
40 — w -
30 — 8B 8 B B —

20 /— — —— —1 B
2ok -
0 = =1 . s . S R
Item | Item | Item | Item | Item | Item | [tem | [tem | [tem
18 19 20 21 22 23 24 25 26
i Poco-Nada 06 | 0,3 | 21 |459|34,7/90,1| 60 | 1,5 | 0,6
u Suficiente 98 | 3,7 | 62 1203|287 36 | 31 [ 82 | 71
Bastante-Mucho| 89,6 | 96 (91,6 |33,8|36,7| 6,2 | 89 [90,2|92,3

Gréfica 1: Distribucién de porcentajes sobre cémo percibe la direccién su
capacidad para gestionar con eficacia los recursos disponibles en el centro.
Fuente: Elaboracién propia.

Para la escala “seria deseable” de esta misma dimensién (Grafica 2), se halla que todos
los ftems que la conforman, a excepcién del 24 (relativo a la sancién de los docentes),
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son valorados por mayorfa de los directivos encuestados como “bastante o muy”

deseables. Entre ellos destacan con mejor puntuacion:

v Item 18. La direccién utiliza los recursos disponibles ajustandolos a los
propoésitos pedagdgicos del centro, con 297 respuestas (97,4%).

v' {tem 19. La direccién se ocupa de que el centro cuente con el equipamiento y
los recursos materiales necesarios para funcionar adecuadamente, con 295
respuestas (97,1%).

v {tem 20. La direccién gestiona el mantenimiento de las instalaciones, con 286
respuestas (95,3%).

v {tem 25. La direccién controla la asistencia del profesorado, con 273 respuestas
(90,4%).

v' {tem 26. La direccién organiza con aprovechamiento los recursos humanos del
centro, con 293 respuestas (97,1%).

100
90 — i
80 — -
70 — -
60 — B
50 — B
40 — -

30 — ——y — — -

20 /— — —— — - R —
o Hl
Item | Item | [tem | Item | Item | Item | Item | Item | [tem
18 19 20 21 22 23 24 25 26
i Poco-Nada 0,7 1 2,4 24,6 11,8 | 36,2 | 22,5 3 1,4
i Suficiente 2 2 23 (246 20 | 13,1375 6,6 | 1,7

Bastante-Mucho | 97,4 | 97,1 | 95,3 | 50,9 | 68,3 | 50,7 | 39,9 | 90,4 | 97,1

Griafica 2: Distribucién de porcentajes sobre la deseabilidad que tiene para la
direccién la gestién estratégica de los recursos.
Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, la aplicacién de la prueba no paramétrica de rangos con signo Wilcoxon
muestra la presencia de diferencias significativas en la opinién de la direccién, para
todos los ftems que componen esta dimensién menos para el 25 (Tabla 3). En esta
variable se cumple la hipétesis nula, existiendo coincidencias en la percepcién entre lo
que ocurre en sus escuelas y lo que serfa deseable que ocurriera, en lo relativo al
control de la asistencia del profesorado.

La puntuacién de los equipos directivos en la escala “serfa deseable” s6lo es superior a
la de “en mi centro” en los items que hacen referencia a la capacidad para ocuparse de
que el centro cuente con el equipamiento y los materiales para funcionar
adecuadamente (item 19), a la capacidad para gestionar el mantenimiento de las
instalaciones (item 20) y para organizar con aprovechamiento los recursos humanos del
centro (ftem 26). En el resto de items (18, 21, 22, 23 y 24 la valoracién de las practicas
de liderazgo desempefiadas en las escuelas supera a la de deseabilidad.
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Tabla 8: Contraste de diferencias en la opinién de los directivos para el bloque “Gestién
estratégica de recursos”.

CAPACIDAD PARA DESARROLLAR LA DIRECCION PEDAGOGICA: GESTION ESTRATEGICA DE

RECURSOS
La direccién... En mi centro/Serfa Wilcoxon
deseable
Dif.
N Media De,:sv z p sig.
tip
(<0,05)

18. Utiliza los recursos disponibles
ajustandolos a los propésitos 305 0,07 1,27 -9,519 0,000 *
pedagdgicos del centro

19. Se ocupa de que el centro cuente con
el equipamiento y los materiales

: J 304  -0,22 1,38  -8,383 0,001 *
necesarios para funcionar
adecuadamente
20. Gestiona el mantenimiento de las %
. . 300  -0,26 1,43  -2,342 0,019
instalaciones
21. Fomenta la posibilidad de obtener %
281 0,30 1,42  -8,444 0,000

ingresos propios complementarios
22. Propone requisitos de capacitacién
profesional para la ocupacién de 277 0,51 1,49 -9,369 0,000 *
determinados puestos docentes
23. Decide sobre la contratacién del -

personal docente del centro 282 1,87 1,94 11,268 0,000 *
24. Sanciona a aquellos docentes que no
cumple adecuadamente con sus 282 0,84 1,49 10 ;52 0,000 *
funciones ’
25. Controla la asistencia del profesorado 302 -0,32 1,30 -0,468 0,640
26. Organiza con aprovechamiento los 302 0,12 1,33 6,552 0,000 %

recursos humanos del centro

Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Capacidad para desarrollar la direccion pedagogica: Colaboracion mds alld
de la escuela

En segundo lugar, van a exponerse los resultados obtenidos para la dimensién
“Colaboracién mas alld de la escuela”.

En relaciéon a los resultados hallados para la escala “en mi centro”, puede concluirse que
tan s6lo hay una practica de liderazgo pedagdgico que sea valorada por los miembros
de equipos directivos negativamente. Asi, cerca de la mitad de los encuestados (46%)
considera que participa “poco o nada” en redes de centros que ofrecen oportunidades de
aprendizaje colectivo (item 33).

El resto de items englobados en esta dimensién han sido valorados por la mayoria de
los directivos en un grado de “bastante o mucho” (Grafica 3). Entre ellos merece la
pena destacar:

v' {tem 27. La direccién mantiene relacién con los directivos de otras escuelas por
iniciativa propia, con 232 respuestas (70,9%).

v' Ttem 80. La direccién favorece la implicacién de las familias en el aprendizaje
de sus hijos, con 287 respuestas (87,5%).

v' {tem 31. La direccién fomenta la participacién de las familias en los asuntos
pedagdgicos del centro, con 214 respuestas (65%).

v' {tem 32. La direccién colabora con otras instituciones de la comunidad para la
mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje, con 238 respuestas (73%).
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100
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80
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40 —
30 —

20 0 ——  — —
i In 'l b i E
Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item
27 28 29 30 31 32 33
i Poco-Nada 7,6 17,8 26 0,3 4,6 5,5 46
i Suficiente 21,4 | 23,6 | 32,7 12,2 30,4 | 21,5 28,3

Bastante-Mucho| 70,9 | 58,6 | 41,3 | 87,5 65 73 25,7

Griéfica 3: Distribucién de porcentajes sobre cémo percibe la direcciéon que
desempeiia las labores de colaboracién con el entorno.
Fuente: Elaboracién propia.

Para la escala “serfa deseable” de esta misma dimensién, puede apreciarse en la Grifica

4 que el conjunto de los items que la componen son considerados como “bastante o

muy” deseables por la mayoria de los encuestados:

v

v

{tem 27. La direccién mantiene relacién con los directivos de otras escuelas por
iniciativa propia, con 242 respuestas (79,9%).

ftem 28. La direccién se retne de manera periédica con los equipos directivos
de otros centros por mediacién de la administracién, con 228 respuestas
(74,2%).

ftem 29. La direccién colabora con otras escuelas en cuestiones de cardcter
educativo, con 202 respuestas (66%).

ftem 30. La direccién favorece la implicacién de las familias en el aprendizaje
de sus hijos, con 294 respuestas (96,1%).

ftem 31. La direccién fomenta la participacién de las familias en los asuntos
pedagégicos del centro, con 249 respuestas (80,6%).

ftem 32. La direccién colabora con otras instituciones de la comunidad para la
mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje, con 252 respuestas (83,2%).
ftem 33. La direccién participa en redes de centros que ofrecen oportunidades
de aprendizaje colectivo, con 183 respuestas (63,3%).
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10 — — —
N W me e
Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item
27 28 29 30 31 32 33
i Poco-Nada 0,6 2 4,6 0,6 1,9 2,7 55
i Suficiente 195|238 294 | 3,3 |175| 14,2 | 31,1

Bastante-Mucho | 79,9 | 74,2 66 | 96,1 | 80,6 | 83,2 | 63,3

Gréfica 4: Distribucién de porcentajes sobre la deseabilidad que tiene para la direccién
establecer vinculos con otras entidades de su entorno.
Fuente: Elaboracién propia.

De otra parte, en lo relativo al contraste de diferencias, como puede apreciarse en la
Tabla 4, existen diferencias relevantes en todos los items de “Colaboracién més alla de
la escuela”; siendo mayor la percepcién de deseabilidad sélo en dos de ellos, relativos a
la capacidad para mantener relacién con los directivos de otras escuelas por iniciativa
propia (ftems 27) y para participar en redes de centros que ofrecen oportunidades de
aprendizaje colectivo (item 32).

Tabla 4: Contraste de diferencias en la opinién de los directivos para el bloque
“Colaboracién més alld de la escuela”

CAPACIDAD PARA DESARROLLAR LA DIRECCION PEDAGOGICA: COLABORACION MAS ALLA DE

LA ESCUELA
L En mi centro/Seria .
La direccién... Wilcoxon
deseable
Dif.
. Desv .
N Media . z p sig.
tip
(<0,05)
27. Mantiene relacién con los directivos *
o X 302  -0,02 1,42  -6,440 0,000
de otras escuelas por iniciativa propia
28. Se retine de manera periédica con los
equipos directivos de otros centros 307 0,21 1,44 -7,5611 0,000 *
por mediacién de la administracién
29. Colabora con otras escuelas en %
. . . 306 0,40 1,43 -9,915 0,000
cuestiones de cardcter educativo
30. Favorece la implicacién de las familias %
Sk .. 305 0,02 1,39  -8,255 0,000
en el aprendizaje sus hijos/as
31. Fomenta la participacién de las
familias en los asuntos pedagdgicos 309 0,09 1,34 -7,872 0,000 *
del centro
32. Colabora con otras instituciones de la
comunidad (organismos publicos,
asociaciones, empresas...) para la 303 -0,05 1,32 -6,666 0,000 *
mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje
33. Participa en redes de centros que
ofrecen oportunidades de aprendizaje 286 0,77 1,48 1192 0000 *
colectivo ’

Fuente: Elaboracién propia.
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4.8. Capacidad para desarrollar la direccion pedagogica: Fijacion y evaluacion de
metas educativas.

Por ultimo, se presentan los resultados hallados para la dimensién “Fijacién y
evaluacién de metas educativas”.

Para la escala “en mi centro”, puede apreciarse en la Grafica 5 que el conjunto de
practicas de liderazgo pedagégicos que la componen son realizadas por la mayorfa de
los directivos en un grado de “bastante-mucho”. Cabe destacar:

e ftem 84. La direccién se retne con los maestros/as para analizar las
prioridades pedagdgicas del centro, con 262 respuestas (80,1%).L]

e [tem 85. La direccién establece objetivos claros para la mejora del rendimiento
escolar en el Proyecto Educativo, con 272 respuestas (83,4%).L.

e [tem 36. La direccién hace que el profesorado se comprometa con los objetivos
pedagdégicos del centro, con 256 respuestas (78,5%).[]

e [tem 39. La direccién analiza con los docentes los datos de las evaluaciones
para que puedan mejorar su practica en el aula, con 288 respuestas (88,9%).L

e f[tem 41. La direccién desarrolla junto con el profesorado planes de mejora
basados en las evaluaciones, con 241 respuestas (74,6%).

e [tem 42. La direccién responde ante la Administracién por los niveles de logro
alcanzados, con 260 respuestas (81,5%).L

10 — ——l— —
S B OB W BN N ]
Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item
34 35 36 37 38 39 40 41 42
W Poco-Nada 1,2 1,2 0,3 74 | 3,7 1,8 | 12,7 | 4,3 2,2
i Suficiente 18,7 | 15,3 | 21,2 | 30,3 | 29,4 | 9,3 | 33,8 | 21,1 | 16,3

Bastante-Mucho| 80,1 | 83,4 | 78,5 | 62,2 | 66,9 | 88,9 | 53,6 | 74,6 | 81,5

Gréfica 5: Distribucién de porcentajes sobre cémo percibe la direccién que
desempefia labores de fijacién y evaluacién de metas educativas en su escuela.
Fuente: Elaboracién propia.

Por su parte, en la escala “serfa deseable”, todos los items que integran la dimensién de
“Fijaciéon y evaluaciéon de metas educativas” son percibidos por més del 80% de los
directivos encuestados como “bastante o muy” deseables (Gréfica 6).
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i Poco-Nada 03 03] 06 2 0,7 1 1 0,6 3
i Suficiente 59 129 |53/10,2| 85 | 63 |154| 6,2 | 14
Bastante-Mucho| 93,7 | 96,8 | 94,1 | 87,8 | 90,9 | 92,6 | 83,6 | 93,1 | 82,9

Griéfica 6: Distribucién de porcentajes sobre la deseabilidad que tiene para la

direccién la fijacién y evaluacién de metas educativas.

Fuente: Elaboracién propia.

La opinién de los equipos directivos, también, difiere entre lo percibido en el centro y lo

deseable para esta dimensién (Tabla 5). La percepcién de lo observado en el centro es

mayor en todos los items, excepto en el 39 y el 42; éstos hacen referencia al analisis de

los datos de las evaluaciones junto al profesorado para mejorar su practica en el aula, y

a la rendicién de cuentas ante la administracién por los niveles de logro alcanzados.

Tabla 5: Contraste de diferencias en la opinién de los directivos para el bloque

“Fijacién y evaluacién de metas educativas”.

CAPACIDAD PARA DESARROLLAR LA DIRECCION PEDAGOGICA: FIJACION Y EVALUACION DE

METAS EDUCATIVAS
La direccion... En mi centro/Serfa Wilcoxon
deseable
Dif.
N Media Dt?sv z p sig.
P (<0,05)
34. Se retine con los maestros/as para
analizar las prioridades pedagdgicas 304 0,06 1,35 -8,908 0,000 *
del centro
35. Establece objetivos claros para la
mejora del rendimiento escolar en el 306 0,04 1,35 -8,453 0,000 *
Proyecto Educativo
36. Hace que el profesorado se
comprometa con los objetivos 304 0,19 1,42 10;75 0,000 *
pedagégicos del centro ’
37. Analiza con los maestros/as los pasos
que deben dar para alcanzar los 305 0,30 1,35 10 _740 0,000 *
objetivos pedagdgicos establecidos ’
38. Eve}lua perlgdl.camente (.el avance 305 0,19 1,98 9,884 0,000 %
hacia los objetivos definidos
39. Analiza con los docentes los datos de
las evaluaciones para que puedan 303 -0,03 1,40 -6,454 0,000 *
mejorar su préctica en el aula
40. Promueve la revision de las
programaciones didacticas tras cada 306 0,40 1,41 10 _976 0,000 *
sesion de evaluacién ’
41. Desarrolla junto con el profesorado
planes de mejora basados en las 305 0,19 1,31 -9,653 0,000 *
evaluaciones
42. Responde ante la administracién por 9 %
99  -0,21 1,38  -2,170 0,030

los niveles de logro alcanzados

Fuente: Elaboracién propia.

143



M. Garcia-Garnica y K. Caballero Rodriguez

5. Discusion y conclusiones

Tras el anélisis de los resultados obtenidos, puede concluirse, en primer lugar, que la
mayoria de las pricticas exitosas incluidas en la categorfa de “Gestién estratégica de los
recursos” son desarrolladas en un alto grado por los equipos directivos de los centros
de infantil y primaria pablicos de Andalucfa. En general, se observa una percepcién
elevada de la capacidad para organizar los recursos econémicos, materiales y humanos
disponibles en el centro, y adaptarlos a las metas pedagégicas establecidas. Tal y como
se esperaba, las practicas que han recibido una valoracién mas negativa dentro de esta
dimensioén, son las relativas a la toma de decisiones sobre la contratacién de personal
docente y a la sancién de aquellos maestros que no cumplen con sus funciones.

Estas puntaciones son ficilmente explicables por el modelo directivo que impera en
Espafia. Se trata de un modelo democritico (Arias y Cantén, 2006), méis bien no
profesional (Estruch, 2002) y corporativista (Fernandez Enguita, 2007), que constituye
junto a Portugal una excepcién en el mundo entero, la excepcién Ibérica (Bolivar,
2012).

Un modelo en su origen democrético, pero que dada la escasa participacién de la
comunidad educativa se ha convertido en corporativo, donde la eleccién del director
estd por completo en manos de los docentes. Histéricamente el director ha sido elegido
desde dentro, entre el profesorado y por este colectivo (Montero, 2008); atin a dfa de
hoy, el profesorado defiende que el claustro es quien debe elegir a su director, y esta
postura es respaldada por los principales sindicatos profesionales (Ferndndez Enguita,
2007). En un panorama en el que el director es seleccionado por sus compareros, y
luego, tras un breve periodo de tiempo, debe volver a ejercer la docencia entre ellos,
resulta muy complicado intervenir en la labor profesional de los maestros, y mas atn,
sancionarlos cuando no cumplen con los criterios establecidos.

Por otra parte, es bien sabido que la legislacién actual impide cualquier intervencién de
la direccién en el proceso de seleccién del personal que va a trabajar en su escuela. Tan
s6lo en Cataluiia (Bolivar, 2012), empiezan a verse algunos resquicios de estas
tendencias que son populares en el resto de pafses.

La capacidad para contratar o despedir profesores en Espaiia también es muy reducida.
En mds de la mitad de los paises, mds del 90% de los profesores trabaja en centros que
tienen un nivel significativo de autonomia para nombrar o contratar. En Espajia este
porcentaje es inferior al 30%. (Informe Talis, 2014, p. 3)
En lo relativo a la deseabilidad, todas las précticas que se incluyen en esta categoria son
altamente valoradas; aunque se aprecia que precisamente las que son ejercidas en
menor grado por los directivos en sus escuelas, son también las consideradas menos
deseables.

Para las practicas de liderazgo exitoso que han sido englobadas en la dimensién de
“Colaboracién mas alla de la escuela”, puede concluirse que todas ellas han sido
valoradas en un elevado grado; especialmente, aquéllas que hacen referencia a la
colaboracién entre equipos directivos, a la colaboracién con entidades y organismos del
entorno, y a la implicaciéon de las familias en las actividades de la escuela y los
aprendizajes de sus hijos. Unicamente se ha encontrado una valoracién negativa en este
bloque, asociada a la participacién en redes de centros que favorecen el aprendizaje
colectivo; denotando que existen pocos directivos que impulsan el trabajo coordinado
entre escuelas bajo un mismo proyecto.
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Todas estas actuaciones son consideradas altamente relevantes por el colectivo
dedirectivos escolares andaluces.

Las escuelas 'y sus lideres estdan fortaleciendo la colaboracion, formando redes,
compartiendo recursos o trabajando en conjunto. Mds aiin, los lideres escolares participan
mds ampliamente en actividades fuera de sus escuelas, se acercan a su entorno inmediato y
articulan conexiones entre la escuela y el mundo exterior. (...) En general la investigacion
ha destacado los beneficios de la cooperacion. (Pont et al., 2009, pp. 59, 62)
Las précticas relativas a la “Fijacién y evaluacién de las metas educativas” reciben en su
totalidad una muy buena puntuacién, siendo todas ellas desarrolladas en un grado
elevado en las escuelas. También, son consideradas como muy deseables; siendo este
bloque en conjunto el que recibe una mejor valoracién.

En ultimo lugar, hay que matizar que existen diferencias significativas entre lo
percibido en mi centro y lo que serfa deseable que ocurriera, para todos los items
incluidos en estas tres dimensiones. Tan sélo, la labor de control de la asistencia de los
docentes se desarrolla en los centros en la misma medida en la que es deseable que se

haga.

A pesar de que lo predecible serfa que las diferencias significativas apuntaran a favor de
la escala “serfa deseable”, es decir que los directivos valoraran en més alta estima la
deseabilidad que el grado en que realizan las practicas de liderazgo exitoso en sus
escuelas, el andlisis realizado arroja resultados opuestos en la mayorfa de las variables
incluidas en estas categorfas. Los miembros de equipos directivos encuestados tienen
en muy alta estima su labor, y tan sélo en algunas practicas consideran que serfa
pertinente desempefiarlas en un mayor grado.

En la categorfa de “Gestiéon estratégica de los recursos”, estas practicas estdn
relacionadas con la gestiéon del mantenimiento de las instalaciones, con la capacidad
para ocuparse de que el centro cuente con los equipamientos y los recursos materiales
pertinentes, y con la organizacién eficaz de los recursos humanos de la escuela.

Esta deseabilidad puede estar ligada, en el caso de las primeras, a la escasa autonomfa
con que cuentan los centros en lo relativo al mantenimiento de la escuela y la gestién
de las instalaciones, que depende en gran medida de los ayuntamientos competentes. La
Gltima, puede estar conectada a la ausencia de capacidad para tomar decisiones en la
contratacién docente, asegurando recursos humanos con una formacién y experiencia
cercana a las necesidades de la escuela; asf como, al corporativismo ya comentado.

Sin embargo, en las practicas relativas a la toma de decisiones sobre la contratacién del
2

personal docente y a la sancién de aquéllos que no cumplen con sus funciones, en las

que el bajo ejercicio en los centros quedaba justificado por el propio modelo directivo,

llama la atencién que la direccién se conforme con el modelo y no abogue por un mayor

grado de autonomia y capacidad al respecto.

En la dimensién de “Colaboracién mds alld de la escuela”, se encuentran dos practicas
que los directivos escolares consideran que seria deseable desarrollar en mayor medida
en sus centros. Estas hacen referencia a mantener relacién con los directivos de otras
escuelas por iniciativa propia y a participar en redes de centros que ofrezcan
oportunidades de aprendizaje colectivo. Los miembros de la direccién indican que
mantienen relacién con otros directivos escolares de motu propio en un grado elevado;
sin embargo, consideran que esta practica es muy relevante y que deben ejercerla con
mas frecuencia. Por otro lado, la participacién en redes de centros es la practica de esta

dimensién que es realizada en menor grado por los equipos directivos; es comprensible
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que conscientes de los beneficios que aporta el trabajo conjunto con otros centros

aboguen por incrementarla.

La cooperacion interescolar varia entre enfoques leves de formacion de redes y enfoques
JSormalizados de cooperacion que cambian las estructuras de administracion, como los
enfoques portugués y holandés, en los que las escuelas tienen estructuras administrativas
por encima del nivel escolar para compartir los asuntos administrativos. (...) Puede haber
diferentes propdsitos y razones para estas colaboraciones, entre ellos la racionalizacion de
los recursos y la mayor coherencia en la oferta educativa. (Pont et al., 2009:, p. 59)
En la categoria relativa a la “Fijacién y evaluacién de las metas educativas”, hay dos
précticas en las que los equipos directivos creen que deberfan reforzar su actuacién; son
las relativas al andlisis junto con los docentes de los datos que provienen de las
evaluaciones, para la mejora de su préctica, y a la rendicién de cuentas ante la
administracién y la comunidad por los niveles de logro alcanzados.

Como sefalan investigaciones recientes, los sistemas fuertes de rendicién de cuentas
resultan claves para elevar el aprendizaje de los alumnos (Pont et al.,, 2009); existe
cierta evidencia de que los estudiantes alcanzan mayor rendimiento si se hace
responsable a sus escuelas de alcanzar los estdndares establecidos. Sin embargo, para
que la rendicién de cuentas llegue a ser un elemento beneficioso para las escuelas, es
necesario que los lideres escolares adquieran habilidad para interpretar y utilizar de
manera inteligente esa informacién.

Como afirma Bolivar (2012), las politicas estandarizadas e impuestas desde arriba ya no
funcionan; en su lugar es necesario ceder cierta autonomia a los centros para que se
autogobiernen y puedan tomar decisiones individualizadas, adaptadas a sus propios
contextos, como Unico modo de garantizar la calidad de la educacién.
Consecuentemente, la administracién educativa tiene un importante papel que jugar
consensuando con los centros el nivel de autonomia que se cede a cada uno, y por
supuesto estableciendo un proceso de rendicién de cuentas para evaluar los logros y
mejoras alcanzados por los mismos. Ceder autonomia no significa, por tanto, dejar a los
centros a su libre albedrio, sino que se requiere méas y mejor politica por parte de la
administracién educativa.

Un mayor nivel de autonomia contribuye a la mejora de los resultados de los estudiantes.
No obstante hay que tener en cuenta que las politicas que proporcionen autonomia a los
centros deben ir acompaiiadas de mecanismos de rendicion de cuentas de los responsables
de los centros. (Informe Talis, 2014, p. 3)
En general los centros esparioles tienen menos autonomia en la toma de decisiones que
los centros del conjunto de los pafses de la OCDE; tampoco existen sistemas de
rendiciéon de cuentas estandarizados que vayan mas alld de la supervisién de la
inspeccién, y que exijan responsabilidades por los logros alcanzados.
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1. Introduccion

El Proyecto Internacional de Direccién Escolar Exitosa (ISSPP) se establecié en 2001
en una reunién convocada en Nottingham por su fundador, Christopher Day, en la que
se reunieron académicos de ocho naciones.

El objetivo de este proyecto era trabajar con expertos en liderazgo de diferentes pafses,
para crear un conjunto de estudios de caso que examinaran la direccién exitosa y
sostenida en escuelas de Australia, Canadd, China, Dinamarca, Inglaterra, Noruega,
Suecia y Estados Unidos (National College, 2010). Su principal interés era encontrar
respuestas para la pregunta: ¢qué contribuye al éxito de los directores a la hora de
liderar sus escuelas para conseguir que sus alumnos alcancen el maximo provecho de su
experiencia escolar?, y generar principios comunes que expliquen el liderazgo exitoso
(Moos, Day y Johansson, 2011).

Bajo esta linea de trabajo, se han producido en los tltimos afios mas de 100 estudios de
caso, mis de 70 articulos en revistas internacionales, y otras muchas publicaciones.
Ademds, se han sumado al proyecto nuevos paises, contribuyendo a lo que se ha
convertido en la mayor y mas duradera red de investigacién sobre directores de escuela
exitosos (National College, 2010).

Espafia es uno de los paises que se ha involucrado recientemente en este proyecto
internacional, a través de la Red de Investigacion sobre Liderazgo y Mejora Educativa
(RILME), de la que son miembros grupos de investigaciéon de las Universidades de
Sevilla, Auténoma de Madrid, Huelva, Granada y Murcia.

Desde el equipo de investigacién espaiiol se contribuye a la linea de investigacién del
ISSPP con distintos estudios de caso. El trabajo que se presenta constituye uno de
ellos, realizado en un centro situado en un contexto destavorecido, con poblaciones
conflictivas, con alumnado muy diverso a nivel cultural, y que produce buenos
resultados dentro de sus limites.

El objetivo de esta investigacion se corresponde con el objetivo general del ISSPP,
pues se identifican caracteristicas, cualidades y estrategias de liderazgo eficaz (Day y
Gurr, 2014), empleando la metodologfa de investigacién y los instrumentos de recogida
de datos propuestos por dicho proyecto, para contribuir al mismo en la busqueda de
aspectos comunes que expliquen el liderazgo exitoso de la direccién escolar, a través de
un caso que resulta relevante y representativo, y responde a los criterios establecidos
por el proyecto.

2. Un liderazgo que impulsa la capacidad de mejora

El liderazgo es un factor esencial asociado a la calidad y la mejora de las escuelas; pero,
un liderazgo que genere una mejora interna del centro, focalizada en los procesos de
enseflanza y en los aprendizajes de los alumnos, requiere de un lider con unas
caracteristicas concretas, que sea capaz de desarrollar un estilo de liderazgo
compartido, y generar una comunidad profesional de aprendizaje (Harris y Jones,
2011).

Efectivamente, el éxito de los centros educativos depende en gran medida de la
capacidad que tienen los lideres para aprovechar el capital disponible en el centro,
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enganchar los elementos implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje y construir
comunidades de responsabilidad (Slater, 2008).

La investigacién ha puesto en entredicho la visién tradicional, individualista y
jerarquica del liderazgo, y se posiciona cada vez mds a favor de un sistema de
responsabilidad compartida, que no se centra en la figura del lider como individuo
(Harris, 2003); las evidencias encontradas apuestan por un liderazgo ampliamente
distribuido, que tiene mayores efectos en la mejora de las escuelas (Day et al., 2010;
Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006).

El director no es un héroe capaz de desempenar todas las funciones que se le asignan, y
resolver todos los asuntos del centro con sus conocimientos; tampoco su visién de qué
es el centro y hacia dénde debe encaminarse es siempre la mejor. En la actualidad los
problemas son tan ambiguos y complejos, que abordarlos requiere la participacién de
mas de un lider.

(-..) En un mundo complejo y acelerado, el liderazgo no puede descansar sobre los hombros
de unos pocos. La carga es demasiado grande. En organizaciones altamente complejas,
basadas en el conocimiento, la inteligencia de lodos es necesaria para ayudar a la
organizacion a responder, reagruparse y reformularse ante las imprevisibles y a veces
abrumadoras demandas. Encerrar la inteligencia en el lider individual crea rigidez y
aumenta la probabilidad de errores y faltas. Pero cuando nos basamos en lo que Brown y
Lauder llaman 'inteligencia colectiva' (...) la capacidad de aprendizaje y de
perfeccionamiento se amplifica muchas veces. Por estas razones, se realizan esfuerzos cada
vez mayores para reemplazar a lideres individuales por mds liderazgo distribuido (...).
(Hargreaves y Fink, 2004, pp. 10-11)
Esta visién supone abandonar la idea del director como lider undnime de la
organizacién, y asumir un liderazgo compartido entre distintos miembros de la misma
(Gonzalez Gonzalez, 2011). Sin embargo, como afirma Crawford (2005), un liderazgo
distribuido no elimina la importancia del lider principal, figura que deberia ser
encarnada por el director del centro educativo; ya que éste tiene un papel clave en la

creacién de las condiciones adecuadas para que el liderazgo pueda distribuirse.

Con el liderazgo compartido se subsana una de las principales criticas realizadas al
liderazgo pedagégico: el excesivo protagonismo que concede esta corriente a la figura
del director como lider tinico. Se rompe entonces con la concepcién jerarquica y vertical
del liderazgo, para evolucionar hacia otra mas democratica.

Siguiendo a MacBeath (2005), la distribucién del liderazgo por parte de la direccién
presenta también ciertas dificultades y dilemas, pues requiere confianza, visién del
potencial de liderazgo y renuncia:

V" El director debe confiar en s{ mismo y en los demds para distribuir el liderazgo.
Pues en ultima instancia él es el responsable de la organizacién y a quien la
administracién exige una rendicién de cuentas.

v Debe captar el potencial de liderazgo que presentan el resto de miembros de
organizacion.

v" Tiene que renunciar a concentrar todo el poder (entendido como capacidad de
toma de decisiones, de influir en otros, de tomar decisiones) para compartirlo
con otros que presenten potencial y en los que confie. [

Por otra parte, hay que tener un cierto cuidado en cémo se entiende este concepto, pues

es mucho mas que la mera delegacién de tareas por parte del lider. Supone crear una
cultura participativa y de compromiso en la que prime la iniciativa, de modo que todos
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los miembros de la comunidad escolar realicen propuestas e innovaciones, y sean parte
activa en la toma de decisiones. Como afirma MacBeath (2005), distribuir el liderazgo
no consiste en delegar, se trata de una relacién reciproca de simbiosis en la que existe el
implicito de dar y tomar en un nivel de respeto mutuo, que alcanza su desarrollo
méximo cuando sobrepasa el personal docente extendiéndose al alumnado y a las
tamilias (Hargreaves y Fink, 2003).

Pero que este tipo de liderazgo se haga realidad no es tarea sencilla, y requiere
transformar la cultura individualista que prima hoy en los centros en una cultura de
compromiso, en la que todos los miembros se impliquen y responsabilicen con los
asuntos del mismo. En esta situacién las funciones culturales del director resultan
fundamentales, concienciando a la comunidad escolar para que se comprometa con las
metas del centro educativo, entendiendo que la mejora de los procesos de enseflanza-
aprendizaje es tarea de todos.

Realmente, la realidad que se observa en los centros demuestra que se mantiene un
liderazgo individualizado, pues las condiciones estructurales y la propia administracion
dificultan que se establezcan las bases para construir una comunidad de responsabilidad
(Harris, 2012). Este estilo de liderazgo tradicional, centralizado y jerdrquico no
funciona para lograr la mejora de la escuela (Timperley, 2005), en su lugar se aboga
por un liderazgo compartido y la creacién de una comunidad de aprendizaje, que
propicie un ambiente que produzca la mejora de los procesos de ensenanza y
aprendizaje (Spillane, 2013).

La investigacion sobre el liderazgo plantea la necesidad de profundizar en la capacidad
de mejora de la escuela, concibiéndola como una tarea compartida en la que todos los
miembros estan implicados actuando como agentes de cambio, y en la que la direccién
se posiciona en el centro impulsando dicha capacidad.

Este trabajo tiene el propédsito de analizar cudl es el modelo de liderazgo que
predomina en el centro estudiado, y profundizar en las précticas de liderazgo eficaz que
emplea la direccién para impulsar la capacidad de mejora de la escuela.

3. Metodologia

Esta es una investigacion de corte cualitativo, que emplea como método el estudio de
caso. Este representa una forma esencial de investigacién en ciencias sociales, que
permite estudiar en profundidad y desde miltiples perspectivas un fenémeno concreto,
buscando una respuesta a cémo y por qué ocurre (Chetty, 1996).

En este estudio se emplea una perspectiva similar a la del International Successful
School Principal Project, utilizando las mismas técnicas de recogida de datos:
entrevistas con la comunidad escolar y revisién de documentos (Day, 2005a); a las que
se ha afiadido la realizacién de “focal groups” con profesores (Callejo, 2001) para
afianzar los datos recogidos. Las entrevistas realizadas siguen los guiones establecidos
en dicho proyecto, e incluyen:

v" Tres entrevistas al director y a la vicedirectora del instituto.

v' Tres entrevistas a tres profesores, seleccionados por ser representativos de las
diferentes lineas de trabajo que se desarrollan en el instituto.

v" Una entrevista con padres y madres de alumnos, representantes de la AMPA.
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v" Una entrevistas con alumnos y alumnas de educacién secundaria del centro,
que presentan diferentes edades y realidades sociales y educativas, que han sido
seleccionados por la direccién para participar en la entrevista.

v Una entrevista con el inspector del centro.

De otra parte, en el grupo focal ha participado el conjunto de docentes que se
encontraba en la sala de profesores en el momento en el que el investigador se desplazé
al centro; concretamente han intervenido un total de 9 docentes.

Constituyen un total de quince entrevistas y un grupo focal, que ofrecen una
perspectiva angular sobre el liderazgo de la escuela; a lo que hay que afiadir, el analisis
de la informacién obtenida a través de documentos del centro, como el Proyecto
Educativo o el Informe definitivo de resultados del curso escolar 2013/2014, en base a
los indicadores homologados para la autoevaluacién de centros que imparten educacién
secundaria (AGAVE Junta de Andalucia, 2014). El uso de multiples fuentes de datos
nos permiten cumplir con el principio de triangulacién, y garantizar la validez interna
de la investigacién (Yin, 1989).

Con el andlisis de esta informacién es posible dar respuesta al objetivo del estudio:
identificar cualidades personales y competencias profesionales de los directores y
lideres exitosos, as{ como comprender en profundidad las practicas que éstos
desarrollan.

El procedimiento que se ha seguido para analizar los datos es el siguiente (Martinez-
Carazo, 2006):

v" Obtencién de los datos: se han realizado las entrevistas a diferentes miembros
de la comunidad educativa, el grupo focal, y se han solicitado a la direccién los
documentos pertinentes.

v" Transcripcién de los datos de las entrevistas y el grupo focal.

v" Creacién de un sistema de categorfas inductivo, basado en las cuestiones
establecidas en las gufas de entrevistas y en los datos solicitados por el ISSPP
para la redaccién del informe final (Tabla 1).

V" Categorizacién de la informacién utilizando el software NVivo (versién 10.1.3).

v" Andlisis profundo de los datos.

v" Elaboracién del informe final.

Tabla 1. Dimensiones y categorias establecidas para el andlisis cualitativo.

DIMENSIONES CATEGORIAS DESCRIPCION
Contexto politico, social y Descripcién del contexto politico, social y
econémico (CONT) econémico en el que se ubica el centro escolar
Escenario Condiciones fisicas del Descripcién de las condiciones fisicas del
(ESC) entorno (COND) entorno de la escuela

Caracteristicas comunidad
(CCOM)

Caracteristicas alumnado

(CAL)

Nivel de desempeiio (NIV)

Detalles sobre la comunidad (situacién
laboral, familias monoparentales, cuestiones
sobre salud y seguridad, etc.)

Composicién del alumnado (edad, bagaje
socioeconémico y cultural, etc.)

Resumen del desempefio del centro escolar en
los ultimos afnos

Numero de alumnos,
profesores y personal no
docente (NUM)

Niimero de alumnos, profesores y personal no
docente
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Tabla 1. Dimensiones y categorias establecidas para el andlisis cualitativo

(Continuacién)

Caracteristicas
del centro

(CAR)

Historia del centro (HIS)
Situacién actual (SIT)
Trayectoria y evolucién
(TRA)

Composicién equipo
directivo (EQU)
Estructura del curriculum

(CUR)

Niveles de implicacién

(IMP)

Historia del centro escolar (especialmente
desde que este director estd al frente)
Situacién actual (cudles son sus fortalezas)

Trayectoria del centro escolar (evolucién y
tendencias durante el mandato del actual
director)

Descripcién de la estructura de gestion del
centro. Composicién del equipo directivo
Estructura del curriculum, programas
apoyo y actividades extracurriculares
Implicacién de las familias y la comunidad
educativa (implicacién del centro hacia la
comunidad y de la comunidad hacia la
escuela)

de

Biografia y
perfil del
director (DIR)

Historia del director
(HIS.DIR)

Satisfaccién y motivaciéon
(MOT)

Nivel de logro (LOG)

Visién, estrategia y acciones
(VIS)

Rol de liderazgo (ROL)

Breve historia del director del centro:
experiencia previa, edad, género,
cualificacién/ formacién previa a la llegada al
centro escolar, afio de llegada, primer cargo
ocupado, ano de asuncién de la direccién,
formacién/cualificacién posterior y desarrollo
profesional

Satisfaccién con el trabajo y motivacién (en
los diferentes periodos)

Nivel de logro ante los retos que plantea el
centro escolar (habilidades y fortalezas
personales /  profesionales,  “sabidurfa”
profesional, apoyo social tanto dentro como
fuera del centro escolar)

Visiones, estrategias y acciones del director
hacia la escuela a lo largo del tiempo
Percepciones del director sobre el rol de
liderazgo (cémo entiende el liderazgo, su rol
profesional dentro del equipo directivo, cémo
distribuye su tiempo y sus prioridades,
principales desatios como lider en este centro
escolar, su papel en la motivacién y direccién
del personal de la escuela, hasta qué punto
mantiene una visién general sobre las
estructuras y culturas que se requieren para
satisfacer las necesidades de alumnos y
docentes a fin de mejorar la ensefianza y el
aprendizaje).

Caracteristicas
y estrategias de
liderazgo (EST)

Cualidades y contribuciones
del director (CONT)

Desafios y estrategias
usadas (DES)

Cualidades  percibidas y contribuciones
realizadas por el director y el equipo directivo
(desde la perspectiva de distintos actores)
Principales desafios del centro escolar
identificados desde la llegada del director al
puesto. Estrategias que han sido empleadas
exitosamente para abordar estos desaffos (los
ejemplos deben incluir, si es posible,
cuestiones relacionadas con: el desarrollo
profesional del equipo  directivo, la
distribucién  del liderazgo, el cambio
curricular, los cambios en las relaciones con la
comunidad, usos innovadores de los recursos,
cambios en la cultura, cambios en la plantilla,
logros y aprendizajes del alumnado,
participacién del alumnado)
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Tabla 1. Dimensiones y categorias establecidas para el andlisis cualitativo

(Continuacién)
. Trabajo con alumnado proveniente de
Trabajo con alumnos de . . .
Lo . distintos medios socioculturales y aumento de
distintos medios (DIV) . .
los niveles de rendimiento
Problemas persistentes Problemas persistentes: estrategias de
(PRO) liderazgo y de gestién propuestas
Nuevos desafios (NDES) NueY,os desafios: estrategias de liderazgo y de
gestion propuestas
Principales cambios desde la llegada del
director al cargo relacionados con los retos a
Cambios desde la llegada del los que se enfrenta el centro y con los
. fines/objetivos deseados. Especialmente los
director (CAM) L o
relacionados con la atencién al alumnado
procedente de contextos socio-culturales
desfavorecidos y a la mejora del rendimiento.
Efectos (EFE)  Efectos en la cultura del Efectos sobre la cultura del centro escolar
centro (ECUL)
Efectos en los alumnos Efectos sobre el comportamiento y el
(EAL) aprendizaje del alumnado
Efectos en la comunidad Efectos sobre la comunidad
(ECON)
Efectos no intencionados Resultados no intencionados y efectos
(ENO) colaterales

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la muestra del estudio, hay que especificar que ésta no ha sido seleccionada
de forma aleatoria, sino que cumple con los criterios establecidos en dicho proyecto.
Concretamente, el instituto elegido corresponde al primer cuadrante de la tabla 2, que
hace referencia a aquellos centros que ubicados en un contexto complejo obtienen
resultados por encima de lo esperado.

Tabla 2. Tipos de centros en base al contexto y los resultados obtenidos

PRERREQUISITOS/RESULTADOS Malos prerequisitos Buenos prerequisitos
Resultados ima de 1 . .
esuttados por encima de fo Instituto estudiado
esperado
Resultados por debajo de los
esperado

Fuente: Elaboracién propia.

Las valoraciones obtenidas por el centro en el conjunto de indicadores establecidos por
la AGAVE (2014), que muestran los resultados respecto a la promocién escolar de los
alumnos, estableciendo la tendencia positiva/negativa o rendimiento sostenido de
excelencia y su relevancia en funcién de una comparativa con otros centros de indice
socioeconémico similar, demuestran que este instituto estd avanzando en la mejora de
sus resultados de aprendizaje. Ademds, este centro refleja un buen clima y un ambiente
seguro y propicio para la convivencia y el aprendizaje; y asi lo constata un estudio
realizado en este centro de manera paralela, consistente en la administracién del
cuestionario “Social and Civic Objectives Scale, SCOS” (Ahlstrom, 2010).
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4. Resultados

4.1. El centro escolar: contexto y caracteristicas

El instituto se encuentra ubicado en Granada, en la comarca de los Montes Orientales,
concretamente en el municipio de Iznalloz. Se trata de una zona desfavorecida desde un
punto de vista social, econémico y cultural, cuyas principales caracteristicas se resumen
en:

Gran superficie y baja densidad de poblacién.

Pérdida constante de poblacién.

Elevada tasa de emigracién impulsada por el trabajo temporero.
Envejecimiento de la poblacién.

Alta tasa de poblacién de etnia gitana.

ASENENENENEN

Gran porcentaje de poblacién sin estudios y baja tasa de formacién
profesional.

Elevado indice de desempleo.

Empleo estacional.

Comarca eminentemente agricola y ganadera.

ASENENRN

Economia altamente subsidiaria.

Estos aspectos socioculturales inciden de manera negativa en los centros educativos
presentes en la zona, afadiendo a las dificultades propias del quehacer escolar otras,
tales como: el absentismo, la ausencia de interés por el desarrollo escolar, y la falta de
expectativas personales y de mejora. El absentismo, es precisamente el factor mds
influyente en la situacién escolar de toda la comarca.

El nivel curricular de buena parte del alumnado del centro esta condicionado por estas
circunstancias, presentando tasas elevadas de desfase curricular, que alcanzan en
ocasiones situaciones de analfabetismo insalvables. La asistencia intermitente plantea,
también, problemas en la convivencia y la integracién a la vida escolar, agravados por
las diferencias entre etnias.

La precaria situacién de muchas de las familias se refleja en el instituto, en aspectos
como la puntualidad, la higiene personal, el cuidado del material, la actitud ante la
educacion y el trabajo, y el respeto hacia la comunidad.

Ademids de este sector, mas desfavorecido a nivel socio-econémico, en el centro estin
escolarizados alumnos que provienen de familias normalizadas y altamente implicadas
en la educacién, que obtienen buenos resultados académicos y contintian una educacién
superior o de grado medio.

El Montes Orientales es un centro grande, que ofrece ademas de la Educacién
Secundaria Obligatoria, ensefianzas no obligatorias que incluyen: el Bachillerato, tres
Ciclos de Grado Medio, un Ciclo de Grado Superior y dos Programas de Cualificacién
Profesional Inicial.

El centro atiende, en definitiva, a una poblacién amplia de alumnos. A él acuden entre
800 y 900 jévenes de edades y etnias variadas, que provienen de quince municipios de
la comarca; hay que tener muy presente que el 40% del alumnado es de etnia gitana.

156



Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa

El instituto, por tanto, tiene que hacer frente a una realidad compleja y, ante todo,
diversa, que requiere una respuesta educativa adaptada a las distintas necesidades que
plantea el alumnado.

De otra parte, la composicién del claustro es amplia, pues estd integrado por un total de
72 docentes. Aunque la mayorfa de ellos no tienen su destino definitivo en el centro, lo
han elegido libremente, y estin muy comprometidos con el mismo e implicados con el
trabajo que en él se desarrolla.

4.2. La direccion del centro: historia y linea de trabajo

El equipo directivo actual estd compuesto por el director, la vicedirectora, tres jefes de
estudio y el secretario. Vamos ahora a centrarnos en la figura del director, como
representante de la direccién del centro.

El director tiene cincuenta afos, es licenciado en matemadticas y ejerce la docencia
desde los treinta; contando ya con una experiencia de mas de veinte afios de practica en
diferentes centros educativos.

Lleva en este instituto nueve anos, y desde el segundo es miembro del equipo directivo;
ha ejercido durante cuatro afos la jefatura de estudios (2006-2010) y lleva otros cuatro
en el cargo de director (2010-2014). Ademds, tiene experiencia previa en el dmbito
directivo, habiendo sido jefe de estudios en otro centro.

Miés alla de la experiencia, también cuenta con formaciéon especifica para el desemperio
de su cargo. Asi, hace veinte afios se acredit6 para ser director, realizando una serie de
cursos de cuarenta horas de duracién; hace cinco, justo antes de asumir el cargo actual,
realizé la formacién de un afno organizada por el CEP, que inclufa cursos sobre
direccién, liderazgo, normativa, convivencia...; y ademds, ha recibido formacién
continua relacionada tanto con la direccién como con la docencia.

(...) Creo que es la experiencia lo que nos ha ayudado, sobre todo ha sido el dia a dia;
aprender como dirigirte a este tipo de familia, entender a este tipo de alumnado,
conocerlos, conocer su mundo, sus costumbres... Eso yo no lo he aprendido en ningiin curso.
(Director: 5)
Explica que inicialmente, cuando se incorporé al equipo directivo como jefe de estudios,
lo que lo impulsé a aceptar el cargo fue el proyecto de direccién y el modo en el que se
lo plantearon.

(...) A mi no me lo planted el director sino el equipo completo, y el hecho de que me lo
pidiera un equipo de personas que a mi me gustaba como trabajaba y me gustaba su
proyecto, y ver que yo podia participar fue definitivo. (Director: 1)
En la actualidad, lo que motiva su trabajo en la direccién es el compromiso por mejorar
la educacién publica, por ofrecer una ensefianza de calidad a los alumnos del centro y
por hacer del centro un referente cultural en la zona.

(...) Yo estoy muy implicado en el tema de la ensefianza piiblica. Quizds la direccion es la
manera de implicarte aiin mds y hacer de esa ensefianza piiblica lo que tu crees que debe
ser: una ensefianza publica de calidad, donde entre todo el mundo, donde no haya una
tnica forma de dar clase y de entender la ensefianza, y de intentar que la ensefianza
piiblica sea un servicio pitblico a la sociedad. (Director: 7).
Por otra parte, como él mismo afirma, en este centro no existe un liderazgo personal, y
no se habla de director sino de direccién; pues prima una visién de equipo y se trabaja
de forma coordinada, sin divisién de tareas. Se trata, ademds, de un equipo continuista,
que mantiene una linea de trabajo en el tiempo. Es, también, una direccién muy
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comprometida con la mejora del centro e implicada con toda la comunidad educativa,
que cree en el trabajo que hace y desea continuarlo.

El equipo es quien marca, en lineas generales, la direccién del instituto; tiene una visién
muy clara de qué objetivos quiere alcanzar y en qué sentido debe caminar. Esta visién
consiste en ofrecer una ensefanza de calidad adaptada a las necesidades y
caracteristicas del alumnado, integrar todas las realidades presentes en la escuela,
transmitir actitudes y valores ante la vida, luchar contra el absentismo escolar, abrir la
escuela a la comunidad, ser el punto de referencia cultural de la zona y concienciar a las
tamilias de la importancia que tiene la educacién para conseguir una mejora social.

Es fundamental tener claro hacia donde queremos ir, tener claros los objetivos, qué tipo de
centro queremos. (...) Cuando tienes claro hacia donde quieres ir es cuando realmente
surge un proyecto, y el liderazgo surge del proyecto. El proyecto supone gente trabajando
Junta. (...) Eso es embarcar a mucha genle en un proyecto comiin que ilusione.
(Vicedirectora: 2).
Sin embargo, la direccién es consciente de la relevancia que tienen involucrar al
profesorado y hacerlo participe de esta visién; para ello ha estructurado el centro de
modo que la informacién llegue a todo el mundo, y ha establecido un proceso de toma
de decisiones consensuado. El objetivo final es que todos estén implicados y conozcan
lo que se hace en el instituto; y en este sentido, el equipo directivo se ocupa de
establecer reuniones, dirigirlas, llenarlas de contenido y hacerlas participativas.

(...) Para conseguir nuestros objetivos nosotros solos no podemos, y es necesario envolver

en este proyecto al profesorado, hay que convencerlo y envolverlo. (Director: 3)
Esta linea de trabajo, que surgié del equipo directivo anterior, es continuada por la
direccién actual, que pretende afianzarla en el tiempo; se trata de un proyecto
compartido, que estd logrando mejoras en los resultados y que atin no se ha agotado,
pues sus objetivos no se han alcanzado al cien por cien.

La direccién es, sin duda, el motor de mejora del instituto, encabezando muchas de las
propuestas y apoyando e impulsando las de los compaiieros. También, influye en la
motivacién y el compromiso del profesorado, y favorece su desarrollo profesional,
entendiendo que éste repercute positivamente en el cambio y la mejora del centro.

(...) Pues aqui se fomenta mucho mds que la asistencia a curso pasivo, la de grupos de

investigacion. (...) Entonces ahora mismo, aqui el grupo de bilingiie ya es un grupo de

tnvestigacion en si mismo, porque es que esos lienen una reunion cada dos por tres y estin

haciendo cosas (...) Pero no hemos asistido a un curso en el que nos han dicho como hacer

las cosas, sino que hemos investigado y trabajado aqui: investigacion-accion (...).

(Director: 19).
Por otra parte, el equipo directivo cuida a conciencia el clima de la institucién. Esta
muy pendiente de la situacién personal de cada docente, y cuando alguno pasa por un
momento dificil le presta ayuda apoyando su trabajo; porque como dice el director (7):
“(...) generar ese vinculo emocional entre nosotros es muy importante”. Para crear un
buen ambiente escolar, que facilite y favorezca la labor del profesorado, la direcciéon del
centro pone en marcha otra serie de estrategias, que incluyen: fomentar el entusiasmo
del profesorado, escuchar sus necesidades, apoyar sus iniciativas y reconocer su labor
en la escuela.

En definitiva, es una direccién que relega a un segundo plano las labores
administrativas, para centrarse en los procesos de ensefianza-aprendizaje: orientar y
apoyar a los docentes en su labor, tratar con los alumnos y sus familias, establecer la
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direccién del centro y mantener la cultura de trabajo instaurada en el mismo. Tiene,
por tanto, muy claras sus prioridades: atender a la diversidad del alumnado con el
disefio de un curriculo que de respuestas educativas adecuadas a sus necesidades.

Nuestra prioridad ha sido atender a la diversidad del alumnado y organizar nuestro
centro para atender esa diversidad. ;Como lo hemos intentado hacer? Primero, hemos
disefiado un curriculo para nuestro alumnado. Por ejemplo, para los alumnos de etnia
disefiamos un proyecto de compensacion educativa (...). T luego, también disefiar un
curriculum para aquellos alumnos que van bien y no tiene ningiin problema; y por eso nos
involucramos muchisimo en el tema del bilingiitsmo. El estructurar la optatividad del
centro para que cada alumno pueda elegir un camino y pueda al final titular. (...) Todo
va encaminado a que cada alumno del centro encuentre su sitio. (Director: 5-6)

4.3. Retos y desafios: estrategias de liderazgo orientadas a la mejora escolar

Este instituto sufrié una importante transformacién en el aflo 2005, que le obligé a
hacer frente a una realidad muy diferente y a nuevos retos. A través de las voces
recogidas se han identificado como principales desafios de este centro los siguientes:

v" Ofrecer una respuesta educativa adaptada a las capacidades y necesidades
de un alumnado muy diverso.

v Conseguir que el mayor nimero de alumnos terminen los estudios,
habiendo alcanzado el maximo nivel de desarrollo de sus competencias.

v" Integrar todas las realidades presentes en la escuela: reducir los conflictos
entre etnias y los problemas de igualdad de género, existentes
principalmente entre el colectivo gitano.

v" Reducir la tasa de absentismo escolar.

v Involucrar a las familias en la vida del centro y concienciarlas de la
importancia de la educacién para la mejora social.

v' Abrir el instituto a la comunidad y convertirlo en un referente cultural
para toda la comarca.

Estos desaffos son, también, las principales metas a alcanzar por el centro, hacia las
que se dirige gran parte de la labor que se realiza en el mismo; constituyen una filosotia
de trabajo que se comenzé hace unos afos, con el equipo directivo anterior, y que
actualmente se estd consolidando. Es esencial entender que éstos son objetivos a largo
plazo, que requieren un trabajo sostenido en la misma linea, cuyos resultados sélo
pueden apreciarse con el paso del tiempo.

Es importante, ahora, analizar cudles son las estrategias y actuaciones que la direccién
ha puesto en marcha, desde su llegada al instituto, para vencer estas barreras y lograr
sus objetivos.

Los diferentes actores escolares entrevistados coinciden en reconocer la capacidad que
tiene el equipo directivo para establecer direcciéon y clarificar la visién de la escuela.
Esta practica de liderazgo eficaz es probablemente una de las primeras labores que debe
llevar a cabo la direccién de un centro, en torno a la cual deben articularse las demas.

Esta direccion cuando empezd, hace ya mds de diex afios, cambié el instituto
completamente, consiguiendo que fuera lo que es a dia de hoy. Este centro es lo que es por
la direccion, que transmitié una visién, una direccion, que puso energia e hizo cambios en
la linea educativa. (Profesor 2: 11)
Pero tan importante como tener una filosoffa de trabajo clara es ser capaz comunicarla,
hacer participe de ella al conjunto del profesorado y mantenerla en el tiempo. Los
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docentes estdn, en general, muy implicados en la visién del centro y todos estan
involucrados en el desarrollo de distintos proyectos.

(...) Me enamoré del centro cuando llevaba 15 dias, precisamente por la capacidad que
tenia el equipo directivo para involucrarte en los distintos proyectos. (...) el profesorado
estd implicado en esta vision del instituto, porque tenemos muchisimos proyectos, y a lo
mejor se cuentan con una mano los docentes que no estdn involucrados en alguno de ellos.
(Profesor 1: 3)
Pero la direccién hace mucho para que todos los docentes tomen parte de la visién del
centro, la sientan suya y luchen por alcanzarla. El equipo directivo tiene la capacidad
para transmitir la idea de que el instituto lo componen todos, que es una comunidad en
la que todos deben ir en la misma linea, para poder alcanzar los objetivos establecidos.

Esta vision es compartida por todos a grandes rasgos. (...) La mayoria de los compaiieros
trabajan en esta direccion, intentando potenciar al maximo las capacidades de los alumnos
con los que trabajan. (Profesor 2: 2)

Ademds, es una direccién que respeta a los docentes, confia en el trabajo que hacen y lo
valora; al tiempo que los escucha, impulsa sus propuestas y apoya firmemente la
innovacién educativa. Es en definitiva, una direccién que acttia como facilitadora y
estimuladora de la capacidad de mejora del centro.

Siempre han estado abiertos a cualquier sugerencia. No solamente abiertos, sino que ellos
intentan por todos los medios que las sugerencias vengan del claustro y encontrar apoyo en
el mismo. Esto es una cosa entre todos y han sabido transmitir esa filosofia. Respetan tu
espacio y fomentan que trabajes y que te impliques; no como en otros centros en los que yo
he estado. Igual que siempre nos van a apoyar en cualquier problema que surja con un
padre o un alumno; sabes que el apoyo del equipo directivo lo vas a lener, porque confian
ctegamente en nosotros y saben lo que estamos trabajando. Porque dices estoy trabajando
mucho, pero también sabes que te lo estdn valorando, y que cuando necesitas cualquier
apoyo abres las puertas del equipo directivo y lo tienes. (Profesor 1: 6)

Es también una direccién altamente democratica que aboga por un proceso de toma de
decisiones colaborativo. Efectivamente, en este instituto “las decisiones se toman de
manera consensuada, no son dictatoriales como en otros centros (...) se consensuan entre todo el
claustro, y cuando alguien quiere hacer una propuesta también la pone en comiin” (Protesor 2:
Aqui siempre va igual. Cuando el equipo directivo tiene una idea o quiere introducir un
cambio lo transmite al Equipo Técnico de Coordinacion Pedagégica (ETCP), donde
estdn todos los jefes de departamento, y alli hay una primera discusion. Luego, esos
acuerdos se discuten en las reuniones de departamento y las propuestas que surjan vuelven
al ETCP. Una vex las aprueba el ETCP son llevadas a claustro. Siempre va asi, nunca
es un ordeno y mando desde direccion. O igual puede ser una propuesta que surja en las
reuniones de departamento; en este caso se lleva la propuesta al ETCP, allf se discute y se
lleva ya al resto de los departamentos. (Profesor 1: 5-6)
Pero para apoyar la labor de los docentes, la direccién también utiliza otras estrategias.
Una de ellas consiste en promover la coordinacién entre el profesorado, y lo hacen
estableciendo tiempos para que los profesores que forman parte de un mismo proyecto
o que imparten docencia a un mismo grupo de alumnos puedan reunirse semanalmente,
para coordinar el curriculum y trabajar en comin un proyecto integrado. La otra
estrategia es fomentar el desarrollo profesional del profesorado, estableciendo lineas
formativas en base a las necesidades detectadas, favoreciendo y facilitando la asistencia
a actividades que sean de interés educativo.

81, lo valoro del 1 al 10 como un 10. Por ejemplo, tengo muy reciente unas jornadas de
compensacion educativa que asisti a Madrid; suponian tres dias fuera del centro, y cuando
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un maestro de compensatoria no estd las labores son mwy complicadas. Pero la direccion no

tuvo problema en facilitarme la asistencia, porque sabe que eso luego repercute en la mejora

del centro. (Profesor 2: 9)
También, apoyan el liderazgo del profesorado, intentado que las responsabilidades
estén muy distribuidas, impulsando sus iniciativas y favoreciendo su crecimiento
profesional. Como afirma el inspector (2) en este instituto “se aprecia un predominio de la
delegacion de funciones”; y se promueve el liderazgo de los docentes “al potenciar la
responsabilidad, la participacion en la toma de decisiones y al favorecer la comunicacion en
todas direcciones”.

La direccion nunca trabaja sola. La colaboracion estd desde la cispide de la pirdmide; de

hecho, delegan mucho en los coordinadores de los proyectos, en los jefes de departamento, en

los tutores... El trabajo se delega de arriba abajo. Hay un liderazgo compartido.

(Profesor 1: 16)
Otra de sus estrategias estd vinculada a la apertura a la comunidad; se intenta que los
diferentes organismos que la componen estén involucrados en el centro y que
contribuyan en la medida de sus posibilidades. Asf, colaboran con el ayuntamiento, los
servicios sociales, el asilo de dfa, el AMPA, y algunos comercios y profesionales de la
zona (la policfa, personal sanitario...), entre otros. Ademads, el instituto estd muy
interesado en implicar a las familias en las actividades que pone en marcha y
especialmente en el aprendizaje de sus hijos; en este sentido, el centro siempre estd
abierto a los padres, desarrolla actividades dirigidas a ellos y mantiene una politica de
comunicacién continua a través de reuniones, llamadas, mensajes de texto o el sistema
informatico PASEN.

Las familias que se implican participan mucho en el centro; pero hay mucha diferencia
entre estas familias, que son siempre las mismas, y las que pasan de todo. Las familias de
etnia gitana suelen estar muy poco implicadas en el centro; (...) La participacion de los
padres de los alumnos que estin en el programa bilingiie es muy alta; hay incluso padres y
madres que vienen al centroy se meten en las clases para ayudar al profesor. (Padres: 2)
No hay duda de que todas estas acciones desarrolladas por la direccién repercuten de
manera indirecta o mediada en la mejora de los aprendizajes de los alumnos; sin
embargo, hay una labor esencial llevada a cabo por el equipo directivo, en estrecha
coordinacién con el conjunto del profesorado, que sf afecta directamente al desempefio
académico y que no puede obviarse. Esta practica consiste en el disefio de un curriculo
adaptado a las necesidades de sus alumnos y en la puesta en marcha de diferentes vias
educativas, que permitan que todos se desarrollen al maximo en funcién de sus
capacidades.

Asf, para el sector de alumnos que tiene un mayor desempefio académico se ha
implantado en el instituto un programa de bilingiiismo. Por otra parte, para el
alumnado que tiene mayores dificultades académicas, que presenta un desfase curricular
importante, porque tienen un historial de absentismo y cuentan con poco apoyo en sus
casas, se ha disefiado un programa de educacién compensatoria. En este programa se
trabaja con metodologfas alternativas, que resulten més atractivas para los alumnos y
los motive a aprender. Todo lo que se trabaja con este tipo de alumnos tiene como
interés central su desarrollo social, lo curricular pasa a un segundo plano, aunque
ambos aspectos son dificiles de desvincular.

Ademas, en el centro hay un sector de alumnos con un nivel intermedio, que no puede
agruparse ni en el programa bilingiie ni en el de compensatoria, al que no se le estaba
dando una respuesta educativa apropiada. El pasado afo, se implementé una
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experiencia piloto, basada en agrupar las asignaturas en dreas de conocimiento, reducir

profesores, y aunar criterios pedagégicos y de evaluacion.

La direccién es consciente de la realidad de su escuela y de los conflictos existentes
entre el alumnado; por ello promueve el uso de estrategias dentro y fuera del centro,
que potencien la convivencia y el desarrollo de un buen clima. Ejemplo de ello, es el
Proyecto de Paz o el Proyecto para la Igualdad de Género; pero, también se fomenta la
integracién en diferentes asignaturas (tecnologfa, pléstica, educacién fisica, religién,
ciudadania...), en las que se mezclan grupos de alumnos, y a través de los proyectos
que se desarrollan fuera del centro (el grupo PISA, el Proyecto Profundiza o el
Comenius).

E[ instituto estd luchando mucho por reducir el absentismo. También, estd trabajando por
conseguir una mayor integracion de la etnia gitana, que es la que mayor indice de
absentismo presenta, y por reducir el abandono escolar temprano en este tipo de alumnos.
Estin haciendo una labor muy buena de integracion con la implantacion de cursos
especiales y actividades extraescolares que son de su interés. (Padres: 1)

(...) El clima escolar ha mejorado profundamente, tanto desde un punto de vista externo
como interno” (Inspector: 2).
Para terminar, es fundamental destacar que la principal cualidad del equipo directivo, y
mas concretamente del director, es el compromiso por la educacién y la mejora social.
Son personas con una gran vocacién profesional, a las que les gusta mucho su trabajo,
que reconocen la importancia que tiene la educacién e intentan enfocarla como un bien
social.

“Creo que mejorar el centro. La mayoria de los miembros del equipo directivo hace tiempo
que podrian estar en otro instituto, y siguen aqui porque creen en el proyecto que
empezaron hace un liempo y quieren continuarlo. Son personas que creen en el trabajo que
estdn haciendo, y ese es el motor que les impulsa a continuar. (Profesor 2: 2)
El director es alguien muy implicado en el centro, que conoce bien a todos los alumnos
y a sus familias, al tiempo que mantiene un estrecho vinculo con todos los docentes. Lo
que més le preocupa son los procesos de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo integral
de los alumnos; por eso se mantiene al tanto de su evolucién, su comportamiento y
asistencia, poniendo en marcha las medidas oportunas en cada caso para que cada uno
pueda desarrollarse al maximo.

Pues que yo, por ejemplo, cuando entré y estaba en el bilingiie me costaba mucho y yo me
esforzaba, pero los resultados no eran buenos, y el director se implicé y consiguié que
avanzara. Ademds, como me daba también matemdticas. .. consiguié que mejorara mucho.
(...) Pues también con mis padres, los ayudaba, porque veia que ellos lo pasaban mal
cuando yo no iba bien en el bilingue. (Alumnos: 2)

4.3. Mejoras y logros de la direccion actual

El centro ha avanzado en muchos aspectos desde la llegada del equipo directivo actual.
Como afirma uno de los profesores entrevistados, la capacidad de mejora esta presente
en el centro, y depende del conjunto del profesorado; pero también, de la direccién, que
acttia como facilitadora y estimuladora de esta capacidad.

Como ya se ha comentado, la direccién es quien establece la visién de la escuela, quien
marca las metas que se deben alcanzar, y quien facilita las condiciones para que se
puedan hacer progresos hacia las mismas. Sin embargo, el logro de estos objetivos es
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una labor comin, que requiere la implicacién y el compromiso de toda la comunidad
educativa, sobre todo del profesorado.

A lo largo de los apartados anteriores, se ha hecho un recorrido por los diferentes
elementos que constituyen la visién del instituto, asi como por los desafios y las
estrategias utilizadas para hacerles frente. Es ahora el momento de analizar, en base a
las voces de los entrevistados, cudles son los cambios y los niveles de logro alcanzados
desde la llegada de este equipo directivo, en aspectos tales como: la atencién al
alumnado que proviene de un contexto desfavorecido, el rendimiento y el
comportamiento, la cultura del centro y la relacién con la comunidad.

De antemano, hay que sefnalar que los diferentes actores escolares entrevistados
establecen que se han producido avances con la direccién actual en todos estos dmbitos.
La situacién de partida era muy diferente a la que se aprecia en el instituto a dfa de hoy;
sin embargo, los logros se producen muy lentamente, y atin hay un largo camino por
recorrer, para hacer realidad la visién del centro. Como dice el inspector (8), el instituto

se encuentra “en un proceso de mejora”.

En relacién a la respuesta educativa, la direccién ha sido consciente de la diversidad del
alumnado presente en la escuela, y ha puesto en marcha el disefio de diferentes vias
educativas que permitan a los estudiantes desarrollarse al maximo, en base a sus
capacidades, necesidades, caracteristicas y motivaciones. Adaptar la respuesta educativa
a cada uno de los sectores de alumnos presentes en la escuela, ha permitido que el
conjunto de los estudiantes, especialmente aquellos que tienen mayores dificultades,
hayan podido progresar en su proceso de aprendizaje; teniendo en cuenta, que este
aprendizaje tiene como objetivo la formacién integral del alumnado: el formar a
alumnos que sean competentes en un futuro, desarrollando el ambito curricular y sobre
todo el social. Porque las metas curriculares son importantes, pero hay grupos de
alumnos en el centro para los que existen otras prioridades.

Poco a poco se van superando todas las dreas, y los porcentajes van subiendo un 2% o un
5% respecto al afio anterior. Ha habido algunos casos raros en los que se ha producido un
descenso, pero casi todos los afios se va superando la estadistica. (...) Pensar que son
alumnos de una comarca mds o menos deprimida y que el centro estd entre los mejores de
la provincia de Granada es un logro al 100%. (Padres, 3)

Podemos decir que el rendimiento de los alumnos ha mejorado considerablemente.

(Inspector, 3)
La diversidad del alumnado que asiste al instituto es un generador de conflictos, pues la
convivencia entre “payos y gitanos” es un factor dificil de controlar. Esta era una de las
principales problematicas que presentaba el centro desde que se incorpord, hace unos
afios, la poblacién de etnia gitana. Con la direccién actual, se han puesto en marcha
diferentes proyectos y planes dirigidos a mejorar los niveles de integracion; a dfa de
hoy se ha conseguido suavizar el clima, pero atin queda mucho por hacer para lograr
que la integracién sea plena.

En el centro existen problemas de igualdad entre payos y gitanos; y no sélo de etnia, sino
también a nivel de género. Se estd trabajando muchisimo en esos aspectos, pero los cambios
son lentos. (...) Ha habido mejora porque partiamos de una situacion muy mala con la
poblacion gitana. (Profesor 3: 2)

Se utilizan estrategias tanto a nivel de centro como fuera. (...) se estd consiguiendo la
integracion del alumnado. Antes el centro estaba completamente dividido en payos y
gitanos, y cada vez se va logrando que se mezclen mds. (Profesor 1: 10,17)
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La reduccién de los niveles de absentismo ha sido otro de los grandes objetivos del
equipo directivo actual. En este sentido se ha trabajado mucho por motivar e involucrar
a este sector de alumnado en la escuela, intentando que tanto ellos como sus familias
sean conscientes del valor que tiene la educacién. Por el momento se ha logrado
aumentar el grado de integracién y de asistencia de la poblacién gitana.

La implicacién de la comunidad y especialmente de las familias es uno de los principales
objetivos del centro. Son muchas las medidas puestas en marchas para involucrar a las
familias y concienciarlas de la importancia que tienen en el desarrollo de sus hijos. En
el centro existe una implicacién muy fuerte de un sector de padres, especialmente los
del alumnado que esta en el programa bilingiie; éstos participan de las actividades del
instituto, apoyan al profesorado en su labor, e incluso, promueven la mejora del centro.
Sin embargo, sigue presente un sector que no participa, que no estd interesado por la
escuela, y que no valora el aprendizajes de sus hijos; es aqui dénde atn queda una
importante labor por hacer.

En el caso de la poblacion gitana, los padres son a veces un obstdculo (...), porque no han
estado escolarizados y no le encuentran sentido. Para ellos la escuela es un invento de los
payos, y sus hijos estdn aqui porque estdn legalmente obligados hasta los 16 afios; (...) Por
todo eso, cuando los llamas del centro no colaboran en nada y se muestran reacios. Pero
éste es el caso de los padres de mis alumnos; estoy segura de que los padres de otros nifios
son diferentes. (Profesor 2: 5)
A pesar de la presencia de este sector de padres y madres que se muestran mas
reticentes a colaborar con la escuela, hay que destacar que la participacién de las
familias ha crecido en los dltimos afios, habiendo cada vez un mayor grado de
implicacién.
Podemos decir que la relacion familia-centro ha mejorado, si bien dicha relacion debe ser
potenciada. (Inspector: 4)

Yo creo que si, la participacion de los padres ha mejorado respecto al instituto que habia
antes. Iis un centro completamente abierto al exterior; en la jefatura siempre hay gente
(padres, alumnos...) y en los pasillos pasan muchas cosas, y no siempre estdn involucrados
los docentes. (Grupo focal profesor 2: 5)
El instituto tiene que seguir profundizando en esta linea de actuacién, para lograr
involucrar a todas las familias. Sobre todo, se debe trabajar para lograr que valoren la
educacion y el trabajo que se realiza en la escuela, y que lo contintien en sus hogares.

En altimo lugar, hay que sefialar que la cultura del instituto en relacién al nivel de
colaboracién, participacién, responsabilidad y confianza tanto del profesorado como del
resto de miembros que lo componen (padres, alumnos...) “ha mejorado en los tltimos
afios” (Inspector: 2).

5. Discusion de los resultados y conclusiones

El instituto cuenta con una amplia capacidad de mejora colectiva (Hopkins y Jackson,
2003), dirigida a elevar los aprendizajes de los alumnos; ya que en él se ponen en
marcha précticas encaminadas a fijar una visién clara y compartida, a desarrollar el
capital humano, a establecer un programa educativo coordinado, a generar las
condiciones necesarias para favorecer los procesos de ensefianza, y a construir una
cultura centrada en el aprendizaje de los alumnos y basada en la implicacién y el
compromiso (Hopkins y Jackson, 2003; Malakolunthu, McBeath y Swatfield, 2014;
Newmann, King y Youngs, 2000; Spillane y Diamond, 2007).
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La direccién del centro acttia como motor, impulsando la capacidad de mejora del
mismo; una mejora que tiene como foco el aprendizaje y los logros de los estudiantes
(Hopkins, Stringtield, Hasrris, Stoll y Mackay, 2014). Para elevar la capacidad de
mejora, la direccién desarrolla un liderazgo democratico o distribuido, estableciendo un
sistema de responsabilidad compartida, y aprovechando el potencial presente en la
escuela (Dimmock, Kwek y Toh, 2013; Harris, 2003; Fullan, 2001).

En el centro, también, impera un liderazgo promotor de valores y propdsitos
compartidos; basado en el establecimiento de una visién comtn, que gufa a la escuela y
la provee de direccién; asi como, en el fuerte compromiso de todos los miembros del
centro con la misma (Murphy y Torre, 2015). Es del equipo directivo de quien nace
esta visién (Bush, 2015), pero ha tenido la capacidad de transmitirla e implicar al
profesorado en ella, hasta el punto de convertirla en una visién que no es personal, sino
compartida; también, ha sido capaz de generar un nivel alto de confianza entre los
miembros del centro, para que se extienda y se haga efectiva (Brooks, 2015). Es una
visibn que permanece estable en el tiempo, sin perder su poder energizante y
dinamizador (Murphy y Torre, 2015), que supera, incluso, los cambios en la direccién.

Esta visién ha sido construida teniendo muy en cuenta el contexto del centro, su
realidad y las necesidades de sus alumnos. Es una visién hecha a medida, que no esta
construida en el vacio (Day, 2005b); pues, como afirma Murphy y Torre (2015), s6lo asi
funcionara y sera efectiva.

Pero ante todo, hablamos de un liderazgo para la justicia social, que promueve un
modelo de escuela comprensivo, que valora la diversidad, trabaja en contra de las
desigualdades y la reproduccién del sistema social, y busca contribuir al desarrollo de
una sociedad més justa.

La direccién es sensible a la realidad multicultural del instituto (Obiakor, 2014), y ha
adquirido un gran compromiso por ofrecer una respuesta educativa adecuada a la
diversidad del alumnado, para que cada uno pueda alcanzar el maximo desarrollo de sus
capacidades; también, fomenta entre el profesorado una visiéon de educacién que cree
oportunidades para todos (Obiakor y Algozzine, 2011).

En centros que como éste presentan un grado tan elevado de diversidad, existen
problemas asociados al absentismo, a los indices de graduacién, a las bajas
puntuaciones en las pruebas estandarizadas, a la apatia de los estudiantes, entre otros
(Beachum y McCray, 2004). En estas circunstancias es esencial que, al igual que en este
instituto, exista un liderazgo promotor de la justicia social, que trabaje intensamente
por la inclusién y la igualdad, tratando de reducir la brecha en el rendimiento
(MacCray y Beachum, 2014). En este sentido, la direccién de la escuela pone en marcha
estrategias que fomenten la implicacién activa del profesorado en esta visién, y que
creen puentes de colaboracién con la comunidad y especialmente con las familias,
haciéndolas participes de todo el proceso.

A lo largo de este discurso se han identificado diferentes aspectos relativos al liderazgo
presente en el centro; toméandolos como punto de referencia, se van a analizar a
continuacién la practicas eficaces de liderazgo que desarrolla la direccién en él:

v Establecer visién: construir una direccién clara y coherente, y mantenerla activa
en el tiempo; estando vibrante en el centro de todo el trabajo que se hace en el
instituto (Murphy y Torre, 2015).

165



M. Garcia-Garnica y C. Moral Santaella

V' Tener presente el contexto para generar vision: el contexto es el elemento distintivo
de una escuela (Day, 2005b), y en base a él deben establecerse la misién, las
metas y las expectativas. Para que la visién del instituto sea efectiva debe estar
ajustada a la situacién en la que se encuentra el mismo (Murphy y Torre,
2015).

V' Comunicar la visién: comunicar una vision coherente y unas metas claras
(Walker, Lee y Bryant, 2015). Es esencial saber transmitir la visién de la
escuela y hacer de ella un propésito comun.

V' Poner el foco en el aprendizaje: se centra toda la atencién en los alumnos y en sus
aprendizajes, buscando elevar los resultados académicos. Esta es una
responsabilidad colectiva, por ello se fomenta el compromiso del profesorado y
su implicacién activa en la planificaciéon y el disefio de la mejora (Spillane,
2013).

V' Compromiso con la mejora y el éxito académico: se tiene el propésito de mejorar
continuamente, poniendo en marcha planes basados en el andlisis de los
resultados. Existe una actitud de desatio y toma de riesgo, y un deseo constante
de cambio y progreso. Se establecen expectativas de éxito elevadas pero
realistas, buscando mejorar los aprendizajes de los alumnos en funcién de sus
capacidades (Minor-Rogan y Jacobson, 2014).

V' Disefiar un curriculo adaptado a la diversidad: consiste en ofrecer una respuesta
educativa adecuada a las necesidades del alumnado, combinando las actividades
académicas con las culturales; bajo el objetivo de desarrollar al méximo sus
capacidades y convertirlos en personas competentes, que tengan éxito en su
vida personal y académica. Este curriculo favorece la justicia social (Murillo y
Hernandez-Castilla, 2014), estableciendo diferentes vias educativas, distintos
modos de aprender y diferentes fuentes de conocimiento, que permiten que
todos los estudiantes se identifiquen y establezcan aprendizajes mds
significativos.

V' Generar un ambiente de confianza: es esencial que exista un alto nivel de
conflanza entre la comunidad educativa, para que la visién se extienda y se
haga efectiva; ésta estd sustentada en valores como la apertura, la fiabilidad, la
honestidad, la benevolencia y la competencia (Brooks, 2015). La confianza es
fragil, y para no perderla es necesario establecer buenos sistemas de
comunicacién, que permitan mantenerla a lo largo del tiempo (Walker et al.,
2015).

V' Fomentar la comunicacién abierta: la comunicacién es esencial para transmitir la
vision de la escuela, discutirla y hacerla comin. Para conseguir una
comunicacién abierta es fundamental implantar estructuras de transmisién de
informacién, que faciliten un flujo de informacién constante; de esta forma, se
mejora la actitud del profesorado hacia el trabajo y su sentido de la
responsabilidad (Wahlstrom y Louis, 2008; Walker et al., 2015).

V' Favorecer la toma de decisiones colaborativa: consiste en el establecimiento de
estructuras que permitan una toma de decisiones compartida (Wahistrom y
Louis, 2008). Este proceso facilita la implicacién del profesorado en la actividad
del centro, las distribucién de las responsabilidades y la satisfaccién con el
trabajo realizado.

V' Promover el trabajo colaborativo y coordinado, mediante el desarrollo de

estructuras de comunicacién estables y sistematicas (Walker et al., 2015).
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V' Distribuir el liderazgo: consiste en delegar funciones y responsabilidades entre
el personal de la escuela con capacidad o potencial de liderazgo (Pont, Nusche y
Moorman, 2009).

V" Reconocer la actuacion del profesorado: se conoce el trabajo que hacen los
docentes, se aprecia, se valora y se recompensa (Moss, 2014).

V' Facilitar el desarrollo profesional: ofrecer oportunidades formativas y potenciar el
desarrollo personal, social y profesional del profesorado. Es esencial
proporcionar apoyo individualizado y consideracién, asi como fomentar la
estimulacién intelectual, y modelar valores y comportamientos adecuados
(Leithwood et al. 2006).

V' Impulsar la conexion de la escuela con la comunidad: establecer relaciones positivas
con organizaciones y entidades de la comunidad, e incluso con individuos, que
repercutan en el beneficio del centro (Day et al., 2010). Potenciar, también, la
colaboracién escuela-familia, a través de procesos de comunicacién fluida y una
politica de puertas abierta, que fomente su implicacién en la educacién de sus
hijos y en las actividades del instituto (McCray y Beachum, 2014).

Como puede observarse, este decalogo de practicas méds que aportar novedad refuerza
la hipétesis defendida por autores de la talla de Leithwood et al. (2006) o Day et al.
(2010) de que la mayorfa de lideres exitosos utiliza el mismo repertorio de practicas
eficaces de liderazgo, combinandolas de un modo u otro en funcién del contexto y el
momento en que se encuentre la organizacion.

En el caso de este centro es especialmente destacable la capacidad de la direccién para
poner el foco de todo el trabajo en los aprendizajes de los alumnos, comprometiendo a
todo el personal y dirigiendo el esfuerzo colectivo hacia la mejora de la convivencia y el
disefio de un curriculo capaz de ofrecer un respuesta educativa adaptada a la diversidad
del centro.

Si se analizan los rasgos de personalidad de la direccién de esta escuela, hay que
destacar: el compromiso social, la apertura, la cercanfa, la accesibilidad, la escucha
activa, la empatia, el apoyo, la confianza, la presencia, la paciencia, la persistencia, la
integridad, la transparencia, el cuidado de los alumnos, la buena voluntad, la
competencia, el talento, y el orgullo por el trabajo y la pertenencia al centro.

En definitiva, la informacién recogida en este estudio de caso denota la presencia de un
estilo de liderazgo post-heroico (Gurr y Day, 2014), en el que los directivos acttian
como héroes, que apoyados por el resto del profesorado a través de un liderazgo
distribuido (Spillane y Diamond, 2007), luchan en un contexto destavorable por ofrecer
las mejores oportunidades al alumnado, por estar al servicio de la comunidad y por
alcanzar una sociedad més igualitaria. Se trata de un liderazgo que genera capacidad de
mejora, en el que predominan los valores de entrega, compromiso, implicacién,
cordialidad y confianza, y que estd dirigido al fomento y a la promocién de la justicia
social.

El equipo directivo del centro podria estar asociado a un estilo de liderazgo
carismatico, pues impulsa los cambios y las mejoras, transmitiendo ritmo y energfa, y
haciendo de la inclusién y la igualdad una realidad. Pero este liderazgo carismatico no
puede asociarse a la imagen de llanero solitario, que enfrenta las tareas de liderazgo del
centro sin apoyos, pues el equipo directivo recibe en todo momento el apoyo del
claustro de profesores, mostrando rasgos de un liderazgo distribuido (Gronn, 2002;
Spillane, Haverson y Diamond, 2004).
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El objetivo del estudio fue establecer la influencia del lider escolar para favorecer
la cohesién del colectivo en cumplimiento del proyecto educativo en educacién
bésica; al identificarse que regularmente el colectivo actta de acuerdo con sus
propios fines e intereses, muchas veces subordinando los propésitos establecidos
por el sistema educativo, e incluso muchos docentes se desempefian al margen de
los intereses del colectivo. El estudio responde a un disefio descriptivo con
enfoque cualitativo. Se entrevisté a 20 directoras de educacién bésica y se
encuesté a 80 docentes de educacién primaria por medio de un cuestionario
abierto para realizar un diagnéstico sobre la cohesién del colectivo y el perfil de
liderazgo de la directora de la escuela. La cohesién del colectivo, puede
considerarse como una variable dindmica, que se encuentra en constante cambio,
que depende de todos los actores mantener la unién y mantenerse adheridos al
proyecto educativo. Es indispensable reconocer que cada acciéon que emprende el
lider escolar, puede ocasionar la conexién o desvinculacién de los integrantes de
su equipo de trabajo. Se reconoce que la cohesién no puede lograrse de manera
total, y que siempre se presenta como una variable que se debe estar regulando de
manera permanente.
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The aim of the study was to establish the influence of the school leader to
encourage collective cohesion in compliance with educational project in basic
education; when it is identified that the group regularly acts according to his own
ends and interests, often subordinating the objectives established by the
educational system, and even many teachers perform outside the interests of the
collective. The study responds to a descriptive design with a qualitative approach.
There were interviewed 20 principals of basic education and 80 teachers of
primary education answered an open survey for a diagnosis on the cohesion of the
group and the leadership profile of the school principal. The cohesion of the
group, can be seen as a dynamic variable, which is constantly changing,
depending on all the actors maintain unity and remain attached to the educational
project. It is essential to recognize that every action that the school leader starts
can cause the connection or disconnection of the members of his team. It is
recognized that the cohesion cannot be achieved completely, and always appears
as a variable that should be regulating permanently.
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1. Introduccion

En las instituciones como en las familias es posible identificar relaciones entre las
personas en distinto nivel de cohesién, los vinculos que se establecen son resultado de
la interaccién interpersonal con un grado aceptable de satisfaccién. Sin embargo, estos
vinculos no son permanentes, puesto que algunas relaciones tienden a debilitarse y
desaparecer. Al existir contacto e interaccién entre las personas permite identificar los
elementos que se tienen en comin, como intereses y preferencias, presentdndose una
relacién inclusiva al grado de existir interdependencia en el logro de metas. Al ocurrir
este fendmeno, es posible asegurar que se ha presentado una cohesién social.

La cohesién social puede definirse como “la disposicién de los individuos a la
construccién de patrones de convivencia con otro de condicién social diferente y que
contribuyen a asentar un sentimiento de cooperacién civica y pertenencia a un todo
social” (Wormald, Flores, Sabatini, Trebilcock y Rasse, 2012, p. 121). Sin embargo,
durante el contacto social, ya sea de manera inmediata o después de iniciada una
relacién, pueden presentarse situaciones repulsivas, antagénicas y discrepantes que
provocan un estado de conflicto entre las personas, que refuerza una experiencia y
valoracién negativa del otro.

Es frecuente que las instituciones promuevan una cultura de grupo, con valores y
principios del colectivo que se desea conformar, sin embargo los miembros de este
grupo de cualquier manera buscaran intereses, creencias y valores comunes, por lo
general, la cultura que se intenta establecer tiende a ser ignorada, y las personas
finalmente terminan por desarrollar sus propias razones para permanecer juntos.

Los actores educativos estdn vinculados a modelos sociales y patrones humanos
deseables; participan o generan los dinamismos del sistema educativo que permiten a la
sociedad en su conjunto, y a los grupos que la conforma, mantener o transformar las
estructuras, las finalidades, los procesos y los sistemas de relacién que regulan y gufan
su convivencia (Traver, Sales y Moliner, 2010).

De acuerdo con Bolivar (2010), la practica docente en el aula es considerada como el
principal factor del aprovechamiento escolar seguido del liderazgo escolar del directivo,
al influir significativamente en los resultados de los alumnos.

En los sistemas educativos, puede resultar muy obvio recordar que el propésito de las
escuelas es educar a los individuos, sin embargo, por los resultados nada favorables que
se han tenido en las evaluaciones nacionales e internacionales en los ultimos diez afios
en México, se puede afirmar que no todos los sistemas educativos estan funcionando
orientados a su principal propésito, cumpliendo con su finalidad; evidencidndose
claramente que el colectivo actia de acuerdo con sus propios fines e intereses, muchas
veces subordinando los propésitos establecidos por el sistema educativo, e incluso
muchos docentes se desempefian al margen de los intereses del colectivo. Se pone en
duda que en la mayoria de las escuelas se haya logrado una visién compartida sobre la
calidad educativa y el compromiso ético que se requiere impulsar en cada escuela.

Meéxico es un pafs de una gran riqueza y extension territorial, que por casi un siglo, ha
intentado desarrollar un curriculo educativo nacional, considerando muy poco las
diferencias de sus Estados. Los planes y programas educativos en México, su teoria y
practica han estado dirigidos mds por presiones socioculturales externas y politicas que
por analisis sistematicos internos que den cuenta de lo que realmente ocurre en el pafs.
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Actualmente, en Espafia y Latinoamérica existe un gran interés por abordar las
actividades, competencias y dificultades del ejercicio de la funcién directiva, entre ellos,
aspectos relacionados con la motivacién del colectivo escolar, las resistencias al
proyecto educativo, la controvertida profesionalizacién de los directivos, el sindrome de
burnout en este colectivo y las habilidades sociales del lider escolar (Murillo, 2013).
Por lo que han surgido diversas lineas de investigacién que buscan establecer cémo
generar la capacidad de mejora desde el interior de las escuelas y cémo hacer que sean
sostenibles en el tiempo. Ademas de que los cambios deban generarse desde los propios
contextos de trabajo de modo colectivo (Vega, 2015).

Entre los actores educativos como en las personas de las diversas organizaciones, se
establecen vinculos en distinto nivel de cohesién, mientras se mantienen los intereses
comunes, sin embargo, cuando las circunstancias cambian pueden presentarse rupturas
que obstaculizan el trabajo colaborativo y cooperativo, la desconexién entre los actores
impide la comunicacién y el intercambio de informacién para el cumplimiento de los
propésitos institucionales. En estos casos, el lider escolar, ya sea académico o
administrativo, es quien debe actuar de manera inmediata para reestablecer los lazos
entre el personal y retroalimentar oportunamente para reorientar la direccién del
colectivo a los propésitos de la organizacién o institucion.

Ante este panorama, se presentan las siguientes interrogantes:

¢Cuales son las situaciones que unen a los docentes para trabajar colaborativamente en
las escuelas?, squé acciones e iniciativas favorecen la cohesién grupal?, squé influencia
tiene el lider escolar en la cohesién del colectivo? y squé puede ocasionar una
desconexién entre los actores educativos? En tanto, el objetivo general del estudio es
establecer la influencia del lider escolar para favorecer la cohesién del colectivo en
cumplimiento del proyecto educativo en educacién basica.

El presente estudio proporciona un marco de referencia para estudios de liderazgo en
contextos educativos, y permite establecer una base empirica de la percepcién que
tienen los directores participantes en el estudio de su influencia para propiciar la
cohesién que se requiere para que el colectivo escolar logre los objetivos establecidos
durante el ciclo académico. Por lo tanto, la aportacién del estudio es de interés para
todos los actores educativos e investigadores interesados en los problemas relacionadas
con el liderazgo escolar, sobre todo a las lineas de accién para mejorar la capacidad
organizativa, mediante un sentido de comunidad entre los actores educativos, como
componente critico actual de la eficacia escolar. El estudio tiene aplicaciones practicas
puesto que puede resultar didactico para mejorar los modos de ejercer el liderazgo en
las escuelas.

El estudio se realizé considerando como parte de la muestra a un grupo de directoras
de educaciéon bésica, de manera no intencional, sino por la accesibilidad para la
recoleccién de los datos, sin embargo, los resultados pueden ser de interés para
investigadores que consideran la perspectiva de género en sus estudios.

El documento finalmente brinda elementos que pueden ser considerados para disenar
programas de capacitacién orientados a directores en servicio y de igual forma a
docentes que desean participar en las convocatorias para obtener una plaza de director
o directora en educacién basica en México.
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2. Marco tedrico

El Programa Sectorial de Educacién 2013-2018, establece que a través de una
educacién de calidad se superardn las grandes desigualdades culturales, sociales y
econdémicas que actualmente enfrentan millones de mexicanos (SEP, 2013a).

La Reforma Educativa en México, fue impulsada por el Gobierno de la Republica para
transformar al sistema educativo, estableciendo un nuevo marco juridico al modificar la
Ley General de Educacién, y decretar la Ley General para el Servicio Profesional
Docente y la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién Educativa. Estas nuevas
disposiciones juridicas buscan garantizar que los agentes principales como son los
docentes, directores y supervisores, alcancen las metas de cobertura, inclusién y calidad
educativa, sin embargo, se enfatiza que la calidad educativa es responsabilidad de todos,
autoridades, docentes, alumnos, padres de familia y sociedad en general (SEP, 2013a).

La Educacién Bésica en México, comprende la educacién preescolar, primaria y
secundaria y actualmente se estd acercando a la cobertura universal prevista en el
articulo 3° Constitucional, por lo que la calidad educativa en este subsistema educativo
se ha convertido en una prioridad de Estado.

La visién proyectada de la Educacién Bésica en México es la siguiente:

Brindar una educacion de calidad incluyente, plurilingiie y pluricultural, basada en
competencias que respondan a las exigencias de nuestro tiempo; que cumpla con estindares
de calidad que permitan la incorporacion de los avances tecnoldgicos de los medios
informdticos en el proceso de ensefianza aprendizaje, la evaluacion permanente de los
aprendizajes en el aula; y que ademds acredite, reconozca y promueva la certificacion
anticipada de las alumnas y alumnos con aptitudes sobresalientes y/o talentos especificos;
para que todos logren insertarse con éxito en la sociedad del conocimiento. (SEP, 2013b)
La Secretaria de Educaciéon Piablica en México, confirmé que la educacion basica podra
alcanzar la calidad educativa siguiendo seis principales premisas, que a continuacién se

mencionan (SEP, 2014a):

1. Curriculum Nacional de minimos comunes que pueda ser situado y
enriquecido desde lo local, para que los nifios se arraiguen en su contexto y
se proyecten hacia lo universal.

2. Materiales Educativos Diversificados que permitan el estudio a través de
retos intelectuales, que promuevan el desarrollo de las habilidades cognitivas
superiores de las nifias y de los nifios.

3. Centros educativos centrados en el infante, que dispongan de condiciones
para desarrollar su delicada misién con autonomia de gestién y el soporte
completo de las autoridades educativas.

4. Escuelas que constituyan la esencia de un sistema educativo volcado al
aseguramiento de su quehacer esencial: el aprendizaje y la ensefianza.

5. Un cuerpo docente y de supervisores altamente calificado y comprometido
con la educacién del alumnado, que recupere el aprecio y el reconocimiento
social y,

6. Planteles donde la convivencia sana y pacifica sea cultivada y practicada con
esmero, para formar a los estudiantes en los valores de la democracia.

La Educacién Primaria constituye el segundo nivel de la Educacién Basica, ofrece un
trayecto formativo coherente y consistente que da continuidad al desarrollo de
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competencias que los alumnos adquieren en la Educacién Preescolar; ademas sienta las
bases para estudiar el nivel de Educacién Secundaria. La educacién primaria es
obligatoria y se imparte a nifios de entre 6 y hasta 14 afios de edad; la duracién de los
estudios es de seis afios. La primaria se ofrece en tres servicios: general, indigena y
cursos comunitarios (SEP, 2013c).

El docente es el académico cuya funcién es el ejercicio de la docencia o conduccién del
proceso de ensefianza-aprendizaje (SEP, 2008).

El director es la autoridad maxima de un centro escolar que tiene a su cargo organizar,
dirigir y administrar los recursos del centro (SEP, 2008).

Los supervisores e inspectores, vigilan el cumplimiento de las funciones de caracter
técnico-pedagégica y administrativa en las zonas escolares, siendo ademds el enlace
entre las autoridades educativas y las escolares. Los supervisores deben conocer las
necesidades educativas de la comunidad, organizar y promover el trabajo de la escuela
en sus diferentes aspectos y vincular los lineamientos de la politica educativa nacional
con las realizaciones concretas de cada plantel (SEP, 2014b).

El director requiere liderar la dindmica operativa de la escuela, ésta no puede quedar a
la voluntad de cada profesor, puesto que lo que ocurre en las aulas y en la escuela es su
responsabilidad.

Por su parte, Ramirez-Cavassa (2008) asigna al director las funciones de planificacién,
negociacién, toma de decisiones, control y previsién.

Actualmente existe una tendencia a dejar de considerar el liderazgo como algo que hace
una persona para vincular a otras personas. Resulta indispensable tener presente que
no sélo los lideres influyen sobre los seguidores, sino que éstos también influyen sobre
los lideres (Bolivar, Lopez-Yafiez y Murillo, 2013).

Para desarrollar un liderazgo transformador, el director tiene el compromiso de
construir una visién colectiva, cohesién grupal y establecer metas comunes, crear
culturas de colaboracién, generar altas expectativas de niveles de concrecién y proveer
apoyo psicolégico y material al personal (Bolivar, 2010).

Las teorfas situacionales del liderazgo transformacional “parten del principio de que no
existe un unico estilo o caracteristica de liderazgo vélido para toda o cualquier
situacién” (Parra, 2011, p.61), puesto que cada tipo de situacién requiere un tipo de
liderazgo para lograr eficacia en el colectivo docente. El director transformador debe
ser capaz de ajustarse a un grupo particular de personas respetando el contexto de la
comunidad escolar.

Es primordial que el director promueva la cohesién del colectivo como un proceso
dindmico que permite mantener a todos sus integrantes unidos para alcanzar los
objetivos, pero ademds para la satisfaccién de las necesidades de todos sus miembros.
La cohesién colectiva es posible cuando el director logra establecer metas comunes,
siendo respetuoso de las opiniones y valoraciones de los miembros del grupo,
manteniendo buenas relaciones entre todos los integrantes, ya que esto permite
mayores posibilidades para alcanzar las metas del programa y afrontar cualquier
obsticulo que se presente durante el ciclo escolar (Losada, Carolina-Rocha y Castillo,
2012).

Los grupos no se crean con la intencién de reducir el trabajo individual, sino para
’
potenciarlo bajo determinadas condiciones. Los grupos se forman para cumplir
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objetivos concretos que se logran con mayor facilidad al realizar trabajo conjunto y no
s6lo para aligerar el trabajo. “La conformacién de un grupo de trabajo tiene sentido
cuando existe una meta comin y las tareas de los miembros del grupo son
interdependientes, cuando se necesita la cooperacién para completar un trabajo y para
mejorar su calidad de forma sustancial” (Gémez y Acosta, 2003, p. 1).

La formacién y desarrollo de un grupo de trabajo constituye un proceso dindmico.
Ellos siempre se encuentran en constante cambio, no obstante, un grupo debe transitar
por una secuencia de procesos para consolidarse como equipo de trabajo.

De acuerdo con Gémez y Acosta (2003) la consolidacién de un equipo de trabajo, se
requiere transitar por las siguientes etapas: a) Formacién; b) Formacién de subgrupos;
c¢) Conflictos y confrontacién; d) Diferenciacién; y e) Realizacién y responsabilidad
compartida.

Reiteradamente, Anttinez (1999) ha sefialado que el trabajo en equipo no se garantiza a
través de crear normas, reglas formales o procedimientos estandarizados; se requiere de
personas que lideren el proceso de una manera atractiva, creativa y dinamica. Los
directivos escolares suelen tener mads tiempo que los demds para visualizar los
problemas y acostumbran a tener una visién mas completa e integral de lo que acontece
en la institucién. Pueden, por tanto, mejor que nadie, integrar capacidades para el
desarrollo de los procesos colaborativos y de trabajo en equipo.

Mas alla de la formacién de equipos de trabajo, se requiere de una politica educativa
que permita la conformacién de Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA), las
cuales representan una alternativa para el cambio escolar, con base en tres elementos
fundamentales: a) El aprendizaje; b) La colaboracién; y ¢) El apoyo mutuo entre todos
los miembros de la escuela. Por lo que resulta un propésito fundamental de las
Comunidades Profesionales de Aprendizaje “favorecer el desarrollo de la sensibilidad,
la comprensién y la empatia entre todos los miembros de la comunidad escolar para
lograr un trabajo en y para la Justicia Social” (Murillo y Herndndez-Castilla, 2014, p.
26).

3. Método

El estudio se realiz6 en el primer trimestre del afio 2015 en Hermosillo, Sonora,
Meéxico tomando como base un disefio no experimental, descriptivo y con enfoque
cualitativo (Giroux y Tramblay, 2004). Se realiz6 en dos principales etapas:
investigaciéon documental e investigacién de campo.

La investigacién documental, consistié en revisar las principales revistas indexadas
especializadas en liderazgo, considerando los reportes de investigacién publicados en
los dltimos diez afios, tanto en inglés como en espaiiol. Por su parte, la investigacién de
campo consistié en consultar a docentes y directoras del nivel de educaciéon bésica
ubicadas en el estado de Sonora, en México.

Se entrevisté a 20 directoras con edades entre 39 y 52 afios, pertenecientes al sistema
educativo de educacién bdsica, de las cuales cinco eran directoras de preescolar, 10
directoras de primaria y cinco directoras de secundaria. La informacién se recolecté a
través de una entrevista semi-estructurada para poder recolectar informacién suficiente
y garantizar el logro del objetivo de la investigacién.
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Ademas, se encuesté a 80 docentes de educacién primaria que pertenecian a los centros
escolares de las directoras participantes, por medio de un cuestionario abierto para
realizar un diagnéstico sobre la cohesién del colectivo y el perfil de liderazgo de la
directora de la escuela. El rango de edad de los docentes fue de 23 a 65 afos, siendo un
37% hombres y un 63% mujeres.

Los sujetos participantes en el estudio, no representan estadisticamente a la poblacién
escolar del nivel bésico, debido a que la muestra fue intencional, por la factibilidad de
establecer contacto con los sujetos participantes y acceso a sus centros de trabajo.

La informacién recolectada se analiz6 en primera instancia para establecer las
relaciones existentes entre las respuestas expresadas por los sujetos participantes,
estableciéndose una configuracién para las directoras y otra para la para los docentes.
En una primera fase se realiz6 un andlisis para filtrar la informacién y poder clasificarla
de acuerdo con las preguntas de investigacién, en la segunda fase se sintetizaron las
aportaciones para construir esquemas que simplificaran las practicas de liderazgo,
considerando las estrategias que emplean los lideres escolares, los procesos de toma de
decisiones y modos en que implementan esas estrategias en respuesta al contexto tinico
en que tiene lugar su trabajo (Bolivar, 2010).

Finalmente, la informacién se contrast6 para encontrar las semejanzas y diferencias en
la percepcién de los docentes y las directoras. La configuracién resultante de la
triangulacién permitié establecer una descripcién cualitativa de los rasgos de liderazgo
que se requieren para favorecer la cohesién del colectivo escolar y orientarlo para el
cumplimiento de los objetivos del proyecto escolar.

4. Resultados y discusion

A continuacién se presenta de manera analitica las principales aportaciones realizadas
por las directoras que contestaron los cuestionamientos centrales de la investigacién.
La informacién de agrupé considerando las respuestas de los directores, los cuales se
identifican con la letra D, acompafado de un ntmero correspondiente al director
entrevistado.

Con respecto a las situaciones que unen a los docentes para trabajar colaborativamente
en las escuelas se encontré que:

a) Las situaciones que unen a los docentes son aquellas donde el lider escolar

influye en el colectivo por su capacidad para involucrarlos en nuevos proyectos
(D4, D10, D14).

b) Los docentes trabajan colaborativamente cuando sus actividades se proyectaran
hacia el exterior, involucrdndose la comunidad o autoridades educativas, tal es
el caso de eventos culturales (D1, D3, D7, D18), o aquellas colaboraciones
donde se involucra la seguridad de los alumnos, por ejemplo cuando ocurre un
accidente y un estudiante se lastima (D1, D5, D12).

c) Intereses comunes, los cuales pueden ser variados, los docentes se involucran
activamente en el trabajo colaborativo cuando las ideas principales parten de
ellos y resuelven problemdticas sentidas por el grupo (D2, D6, D19). Cuando se
enfrenta una situacién problematica en alguno de los grupos, por ejemplo ante
el desagrado de un padre de familia sobre una calificacién, responden de
manera colaborativa (D1, D8, D20).
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d) También se unen cuando la tarea es una aspiracién o anhelo del imaginario
colectivo y representa una superaciéon (D2, D13, D17).

e) Otras acciones son cuando tienen empatia por sus compafieros, cuando se
conocen y se agradan entre ellos, es decir, cuando la relacién va un poco més
alld de lo laboral y se llevan bien, se unen para aplicar actividades similares,
comparten materiales y se involucran mas con los alumnos de sus compafieras
(D1, D9, D11), mostrando una actitud favorable y disposicién para trabajar en
equipo (D4, D15, D16).

f) Cuando cumplen promesas puede ser lo contrario cuando uno de ellos no
cumple (D1, D18).

g) Cuando van a realizar un examen para alumnos del mismo grado y grupo (D3,
16).

h) Cuando les delegan una responsabilidad a través de una comisiéon (D3, D7).

i) Cuando en una reunién se les invita a trabajar en la elaboracién de un proyecto
(Ds, D10).

J) Cuando se retinen para compartir estrategias didéacticas de aprendizaje que
emplean en el aula con sus alumnos (D3, D12, D19).

Motivacién individual para lograr objetivos académicos y profesionales (D4,
D5, D15).

Disponer de recursos y medios para llevar a cabo las actividades (D4, D17).

A continuacion se presenta un esquema con la sintesis de las situaciones que unen a los
docentes para trabajar colaborativamente en las escuelas (Ver Figura 1).

Influencia del
lider
Comisidn S R '
_ oficial Invitacian a ‘ 'I
. royecto _
Solicitud proy : R _
personal " Mativacidn Actitud
I . individual favorable
] -
Actividades '
. 4
similares -
- . Disposicidn
Cumplen Empati Trabajc_’ ‘ de medios
COMpromisos pud —1 colaborativo ]
Comparten \ g | .
experiencias — 7 . | Proyeccidn externa ‘
Aspiracidn i .
. | Accidentes |
Resolver MNecesidad del
problemas colectivo
Aplicar examenes

Figura 1. Situaciones que unen a los docentes para trabajar colaborativamente en las
escuelas
Fuente: Elaboracién propia.
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Con respecto a las acciones e iniciativas que favorecen la cohesién grupal se encontré

que:

a)

CRICNS

5 B

o

)
)
)

=

Propiciar momentos en los cuales el grupo coincida en el tiempo y en el espacio
(D2, D20).

La cohesién se logra a través de la practica de actividades que resultan exitosas,
eso da impulso al grupo y lo alienta a ser més comprometido (D2, D8, D13).

Actividades donde se involucra el trabajo colaborativo (D1, D6, D11).
Organizacién de festivales culturales (D1, D15, D17).
Tener comisiones similares (D1, D5).

Aquellas actividades que involucra el trabajo coordinado de una o varias
personas (D1, D7, D10).

Cuando se reconoce y se valora el trabajo realizado (D1, D12).

Trabajar por metas a corto, mediano y largo plazo, que sean necesidades reales
de las partes involucradas (D1, D18).

La concliencia colectiva y la reflexién de la préctica a través del intercambio
equitativo de acciones e impacto de estas (D3, D9).

Cuando se les consulta para la toma de decisiones (D3, D9).

Cuando tienen autonomia para decidir los procesos de intervencién que llevan
en el aula y lo socializan con los comparieros a partir de los logros educativos
en los Consejos Técnicos Escolares (D3, D16).

Cuando se propicia la generacién de propuestas e iniciativas que en colegiado
se mejoran, se discuten y son considerados como sucesos significativos, ya que
son producto de sus necesidades e intereses. Por lo que prevalece la disposicién
a la mejora constante (D3, D14).
Otro punto importante es que los recursos materiales, humanos y econémicos,
se operen de manera transparente y se informe al colectivo como se distribuye,
ademas de que se den las herramientas necesarias para el trabajo (D3, D6, D9).

Tener metas y propésitos bien definidos (D4, D7).

Trabajar por un fin comtn (D4, D18).

La comunicacién asertiva entre los miembros del grupo (D4, D20).

Ejercer un liderazgo compartido (D4, D6, D10, D15, D20).

A continuacién se presenta un esquema con la sintesis de las acciones e iniciativas que

tavorecen la cohesiéon grupal (Ver Figura 2).

Por su parte, con respecto a la influencia que tiene el lider en la cohesién del grupo se

menciono lo siguiente:

a)

El lider tiene mucha influencia, puede provocar la adecuada cohesién del
colectivo cuando también conoce la personalidad y caracteristicas de las
personas involucradas y logra armar pequefios grupos de trabajo que den
respuesta a las necesidades de la escuela (D1, D11, D14, D20).

Es muy importante que el lider permita y genere espacios, oportunidades y
autonomia para que se desarrollen estrategias de trabajo colaborativo (D2, D3,
D10, D13, D18).

179



O.1. Gavotto, L.D. Glasserman Morales, P.M. Monge y L.l. Castellanos

c)

Es fundamental promover un liderazgo compartido, centrado en la honestidad,

la vocacién de servicio, preparacién profesional, tener capacidad de escucha, y

capacidad para comunicar asertivamente, apertura, disposicién, autoridad,

capacidad para gestionar, delegar de acuerdo a lo que cada uno del colectivo

sabe y puede hacer, ser justo y colaborador, conocer la normatividad
institucional, entre otros aspectos (D3, D6, D8, D17, D19).

El lider es quien debe generar el interés y motivar a sus colaboradores para

realizar las actividades escolares, propiciar un buen ambiente de trabajo y

generar conflanza entre los integrantes del grupo (D4, D6, D7, D12, D15,

D19).
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Figura 2. Acciones e iniciativas que favorecen la cohesién grupal

Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién se presenta un esquema con la sintesis de la influencia que tiene el lider

escolar en la cohesién del colectivo (Ver Figura 3).
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Figura 3. Influencia que tiene el lider escolar en la cohesién del colectivo

Fuente: Elaboracién propia.

Por su parte, en relacién con lo que puede ocasionar una desconexioén entre los actores

educativos se mencioné que:

a)

El trabajo que no produce éxito, que no genera avances, cuando el equipo no
tiene una distribucién adecuada de las actividades, se forman subgrupos de
personas que realizan unicamente su parte y no se involucran con las
actividades de los otros integrantes del equipo (D2, D8, D9).

Cuando alguno no esta de acuerdo en lo que le corresponde realizar (D1, D12,
D15).

Cuando alguna de las partes no cumple con lo que le corresponde (D1, D13,
D17, D20).

Cuando no existe un llamado de atencién si no se cumple con lo que le fue
asignado (D1, D6, D16).

Cuando lo que se solicita no es una demanda general, solo de unos cuantos, no
hay compromiso para el cumplimiento de la actividad (D1, D5, D14).

Cuando se siente un favoritismo en unos cuantos y su trabajo no es reconocido
(D1, D19).

Una figura importante es el director, si no ejerce un liderazgo compartido
entonces se producen rupturas entre el colectivo escolar, e inician los juicios y
las declaraciones, que no favorecen las relaciones humanas, ni mucho menos las
tormas de comunicacién (D3, D4, D10, D18)., ya que estas se van deteriorando
en la salud emocional de cada uno de sus agremiados y tiene un impacto nocivo
en el trabajo académico, se empieza a trabajar de manera aislada y a confrontar

situaciones innecesarias, del desarrollo personal y social de cada uno de los
actores (D3, D4, D7).

La falta de interés del lider (D4, D7, D11).
Objetivos y metas sin definir (D4, D8, D13, D19, D20).
La falta de disciplina para realizar las actividades (D4, D14).
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A continuacién se presenta un esquema con la sintesis de las situaciones que pueden

ocaslonar una desconexién entre los actores educativos (Ver Figura 4).

Falta de disciplina |
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de metas

Figura 4. Situaciones que pueden ocasionar una desconexién entre los actores

educativos
Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién se presenta el andlisis de las respuestas obtenidas a través de la

encuesta administrada a los docentes:

a)

b)

La mediana obtenida de las respuestas de los docentes fue que un 85% de los
docentes demuestran estar realmente comprometidos con el proyecto escolar.

Se identificé un liderazgo humanista en los directores de educacién primaria
que paralelamente desarrollan un liderazgo compartido.

Las principales propuestas para mejorar la cohesién del colectivo, fueron las
siguientes: establecer los objetivos desde el inicio del ciclo escolar, mover més
al personal, apoyar mas a los docentes, contar con més recursos, mayor trabajo
colaborativo, innovar, emplear mayor tecnologfa, mayor convivencia, realizar
actividades extra escolares, mejorar la comunicacién, formar equipos
tuncionales y demostrar mayor compromiso.

En el mayor reto que enfrentan como colectivo escolar se destacaron las
sigulentes respuestas: la calidad educativa, mejorar el aprovechamiento escolar,
cumplir con las expectativas de las autoridades, que el trabajo sea mds
equitativo, mayor compromiso del personal, lograr la normalidad minima,
evitar el conflicto de intereses e involucrar més a los padres de familia.

Como una sintesis de la informacién analizada, en la Tabla 1 que muestra la

contraposicién entre las acciones y situaciones que son favorables o destavorables en el

contexto escolar para incidir en la cohesién en los docentes.
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Tabla 1. Contraposicién entre las acciones y situaciones favorables y desfavorables que
el director enfrenta para incidir en la cohesién en los docentes

ACCIONES Y SITUACIONES QUE FAVORECEN ACCIONES Y SITUACIONES DESFAVORABLES

LA COHESION DEL COLECTIVO PARA LA COHESION DEL COLECTIVO
Comunicacién asertiva No informar o mala comunicacién
Disciplina y compromiso Indisciplina y falta de interés
Perseverancia Postergacién de las tareas
Liderazgo compartido No delegar o asignar las tareas con equidad
Liderazgo incluyente Liderazgo excluyente
Autoridad Sin autoridad
Metas y objetivos definidos colectivamente Indefinicién de metas y objetivos
Imparcial y justo en la toma de decisiones Parcial para beneficiar a una parte del

colectivo
Concretar exitosamente las actividades No tener éxito en las actividades

Fuente: Elaboracion propia.

Se confirmé que los resultados obtenidos coinciden con las aportaciones de Bolivar
(2010), que senala al director como el responsable de construir una visién colectiva y
establecer los objetivos précticos con su equipo de profesores, para fomentar una
culturas de colaboracién, altas expectativas de niveles de consecucién y proveer apoyo
psicolégico y material al personal.

5. Conclusiones

Con base en las preguntas de investigacién, ;Cudles son las situaciones que unen a los
docentes para trabajar colaborativamente en las escuelas?, ;qué acciones e iniciativas
tavorecen la cohesién grupal?, squé influencia tiene el lider escolar en la cohesién del
colectivo? y squé puede ocasionar una desconexién entre los actores educativos?, se
encontré que:

La cohesién del colectivo, puede considerarse como una variable dindmica, que se
encuentra en constante cambio, que depende de todos los actores mantener la unién y
mantenerse adheridos al proyecto educativo. Es indispensable reconocer que el lider
escolar, ya sea director o supervisor, cada uno en su ambito de accién y autoridad, no es
el inico responsable de mantener la cohesién de su personal a cargo ya que se reconoce
que son todos parte de un sistema que se afecta y son interdependientes, pero como
lider resulta determinante su participacién puesto que cada accién que emprende,
situacién que provoca puede ocasionar la conexién o desvinculacién de los integrantes
de su equipo de trabajo.

Se reconoce que la cohesién no puede lograrse de manera total, y que siempre se
presenta como una variable que se debe estar regulando de manera permanente.

La comunicacién del colectivo escolar, a través de una via directa o indirecta,
representa en primera instancia el medio para mantener a todos informados del
propésito del proyecto, las metas por cumplir, las expectativas de logro, la evaluacién
del desempertio y el nivel de satisfaccién de cada integrante. El personal que forma parte
del colectivo escolar, espera que el lider escolar, ya sea el director a nivel escuela o el
supervisor a nivel zona escolar, sea la persona encargada de mantener a todos
informados sobre las politicas educativas e iniciativas que se deberdn desarrollar
durante el ciclo escolar.
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Con el estudio se confirmaron las perspectivas sobre liderazgo directivo de Anttnez
(1999) y Bolivar, Lépez-Ydfiez y Murillo (2018), al sefialar que los lideres no sélo
influyen sobre los seguidores, sino que éstos también influyen sobre los lideres.

La retroalimentacién al desempefio de los integrantes del colectivo resulta ser una
accién indispensable del lider escolar, la cual debe realizarse con total imparcialidad,
objetividad y cordialidad, a todos los miembros del equipo, sin excepcién, para evitar la
desconexién de algin miembro con el resto del colectivo y afecte su participacién para
el cumplimiento de los objetivos establecidos. De tal manera que el reconocimiento de
las acciones y la manifestacién de la no conformidad con el desempeiio, son incentivos
que generan motivacién para mantener al colectivo trabajando en la direccién correcta,
fortaleciendo la visién compartida al inicio del proyecto educativo.

Se identificé el impacto que tiene la inclusién de todos los miembros del colectivo en el
proyecto educativo, iniciando por tomar en cuenta a todos los involucrados e informar
oportunamente del estatus de avance y de las situaciones emergentes. EI mantener el
lider contacto directo con todos los miembros del colectivo, hace la funcién de atractor,
las acciones se mantienen préximas al proyecto inicial, gracias a la presencia del lider,
el cual permite relacionar su presencia con el cumplimiento de las tareas asignadas.

Sin embargo, existen situaciones donde miembros del colectivo escolar, manifiestan no
estar interesados en colaborar con el proyecto escolar, por razones personales prefieren
no participar o comprometerse. Esto evidencia una desconexién con el colectivo y una
actitud desfavorable para el cumplimiento de los propésitos del programa educativo, a
pesar de que dichas acciones formen parte de las tareas o funciones establecidas en el
contrato colectivo.

Finalmente se concluye que depende de las directoras mantener la cohesién del
colectivo, sus acciones generan reacciones que unen o desconectan a las personas del
proyecto educativo, por lo tanto su intervencién es determinante para alcanzar los
objetivos y propésitos educativos.
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El presente estudio muestra la experiencia que se siguié para detectar un area de
mejora en una institucién de reciente creacién de educacién primaria del noroeste
de México, perteneciente a una red de centros escolares en el pafs. La pregunta de
investigacion fue: Cual es el conocimiento y aplicaciéon de un modelo educativo
por parte de los docentes de un centro escolar de reciente creacién en el noroeste
de México? El objetivo del estudio fue conocer el nivel de apropiacién que tienen
los docentes de un centro escolar acerca de un modelo educativo, con la intencién
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1. Introduccion

Un proyecto de mejora consiste en analizar las dreas de oportunidad para expresar y
definir uno o varios planes de accién concretos, a través de objetivos y actividades
especificas que deberan llevarse a cabo y que serdn evaluables y alcanzables en un
periodo determinado (Secretarfa de Educacién Publica, 2007).

En el presente documento se indica la experiencia que se siguié para detectar un area
de mejora en una institucién de educacién primaria del noroeste de México. Mediante
el plan de accién que se implementé se pudo evaluar y dar seguimiento de un plan de
mejora disefiado para el centro escolar, asi como la evaluacién de sus logros. En tanto
que, la experiencia de realizacién de este proyecto, cred nuevas dreas de mejora en la
réplica para el personal que comprenden todos los centros del sistema, pues la
institucién estudiada tiene la responsabilidad de asegurar la calidad de los egresados, la
institucionalizacién del modelo educativo, la continuidad del sistema y la apertura de
los nuevos centros.

1.1. Marco contextual

Con base en el Programa Sectorial de Educaciéon (PSE) 2013-2018 de la Constitucién
Politica de México se establece que el Gobierno debe conformar el Plan Nacional de
Desarrollo con metas y estrategias especificas. El Presidente de la Reptiblica de México
establecié cinco metas nacionales, mismas que son: México en Paz, México Incluyente,
México con Educacién de Calidad, México Préspero y México con Responsabilidad
Global. Asimismo, indicé tres estrategias transversales, de observancia para todas las
dependencias y organismos, las cuales son: Democratizar la Productividad, Gobierno
Cercano y Moderno y Perspectiva de Género (Secretaria de Educacion Publica, 2013),

La Secretaria de Educacién Publica (SEP) elaboré el PSE a partir de la meta nacional
Meéxico con Educaciéon de Calidad y de todas las lineas de accién transversales que le
corresponden al dicho sector. Con el propésito de elevar la calidad de la educacién con
equidad, el PSE se fundamenta en el articulo 3° Constitucional y en la Reforma
Educativa que modificé la Ley General de Educacién. Este Programa detalla los
objetivos, estrategias y lineas de accién en materia de educacién bésica, media superior,
superior, formacién para el trabajo, deporte y cultura, con una perspectiva de inclusién
y equidad.

De este Programa se detallan lo siguiente en la entidad de Sonora, que es donde se
desarrolla el presente estudio: De acuerdo con la cobertura, en educacién bésica se tiene
el lugar nimero 24, con un 96.3%. En el grado promedio de escolaridad se ocupa el
lugar 6 a nivel nacional, con 9.1 afios y donde el promedio nacional es de 8.4 afos
(Secretarfa de Educacién Publica, 2013).

Al llevar a cabo una comparacién de la poblacién que conforman los centros escolares
que pertenecen a un sistema educativo de cardcter privado auspiciado por una empresa,
se encontré que la poblaciéon de uno de los centros ubicados en el occidente de México
tiene en gran medida asimilado y aceptado el modelo educativo, siendo éste centro el
pionero hace cincuenta afos.

El comité educativo del sistema de centros es quien da seguimiento a la
implementacién del modelo que se desea replicar en cada uno de las instituciones que
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conforman el sistema, los cuales son evaluados con las visitas que se realizan desde el
centro matriz al igual que mediante videoconferencias que se llevan a cabo como
medicién y entendimiento del modelo por parte de los docentes y personal
administrativo de forma semanal.

Asimismo, el comité educativo brinda servicio y atencién permanente a los cuatro
centros que la conforman en la actualidad, desde el punto de vista administrativo,
técnico-pedagégico y de gestién social, para lograr que los centros brinden una
educacién de calidad y bien fundamentada en la vivencia de valores, que logren
permear al alumnado y por consiguiente a sus familias.

Otro nivel de la estructura lo conforma la direccién de cada uno de los centros
escolares, como miembros claves en la continuidad del modelo y en el aseguramiento
de su pertinencia tomando como base a la comunidad en la que estd inserto cada centro.

Para efectos de este estudio se identificé uno de los centros escolares ubicado en el
estado de Sonora, México. En dicho centro se consideran los valores como los pilares
fundamentales de la formacién integral de los alumnos, pues mediante una experiencia
vivencial dfa a dfa, aunados a la formacién académica, se pretende ser agentes de
cambio en el entorno en el cual se estd inmerso y que sean transformadores de mejores
oportunidades de vida.

Por lo tanto, se desprende de esta situacion, la necesidad de que los docentes que
conforman el equipo de trabajo se preparen y conozcan el modelo educativo. Cabe
mencionar que el centro escolar es una institucién educativa la cual atiende a alumnos
que son familiares directos de los empleados de una empresa refresquera, asi como
también a un porcentaje de alumnos que provienen de comunidades circundantes. Por
lo tanto, la administracién es de caracter privado pero no se cobran cuotas o
colegiaturas a los alumnos, tanto a los empleados de la empresa refresquera ni a los
alumnos de la comunidad circundante.

1.2. Planteamiento del problema

Al inicio de cada ciclo escolar, las escuelas aplican las evaluaciones de diagnéstico,
mismas que arrojan los resultados de los conocimientos adquiridos. En el caso de la
institucién del estudio se enfrenta un bajo promedio general, siendo de 61% en
matemadticas en los siguientes rubros, sentido numérico y pensamiento algebraico,
forma, espacio y medida, asf como manejo de la informacién.

Por otra parte, el propésito de los programas en la educacién primaria de la asignatura
de espanol, es propiciar el desarrollo de las capacidades de comunicacién de cada
alumno(a), mediante los distintos usos de la lengua hablada y escrita, obteniendo un
68% general de aprovechamiento. En vista de éstos resultados, se considera
importante, buscar una solucién a esta problematica haciendo énfasis en los medios y
estrategias educativas que lleven a mejorar estos porcentajes.

Para esta etapa del proyecto se debe considerar la falta del dominio por parte de los
docentes que laboran en este centro escolar acerca del modelo educativo, el cual se
aborda como el tema principal de la problematica, debido a la necesidad de mejorar su
implementacién para obtener mejores resultados permitiendo el desarrollo de
inteligencias multiples en el alumno. En el centro escolar, se aplican evaluaciones
semanales para verificar que los aprendizajes esperados sean adquiridos por los
alumnos. Los docentes se apoyan en listas de cotejo, ribricas, registros de observacién,
entre otros.
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Por lo tanto, surge la siguiente pregunta de investigacién: ;Cudl es el conocimiento y
aplicacién de un modelo educativo por parte de los docentes de un centro escolar de
reciente creacién en el noroeste de México? En tanto, el objetivo del estudio fue
conocer el nivel de apropiacién que tienen los docentes de un centro escolar acerca de
un modelo educativo, con la intencién de indagar las implicaciones en la dimensién
organizativa y pedagdgica-curricular.

2. Marco tedrico

Se considera que el hombre nace inacabado y es la sociedad, por medio de la educacién,
la que lo transforma en alguien similar a las personas existentes eliminando las
diferencias entre generaciones, siendo contradictoria con la intencién de trabajar las
diferencia entre los individuos (Delval, 1992).

El individuo tiene la necesidad de desarrollarse en el interior de una sociedad por
medio de todos y cada uno de los contactos que sostenga con los demds (Ramos, 2001).
Las relaciones sociales estdn en la base de la construccién de las caracteristicas que
hacen al ser humano propio de su cultura.

El Modelo de Inteligencia Espiritual sefialado por Gallegos (1999) ubica de manera
extraordinaria tanto las inteligencias multiples como la inteligencia emocional, las
cuales tienen un alto impacto en los modelos educativos. Las Inteligencias Multiples,
segiin Goleman (2008) evocan a tomar conciencia de las emociones, entender los
sentimientos de los demds, tolerar las presiones y frustraciones en el trabajo, resaltar la
capacidad de trabajar en equipo y adoptar una actitud empdtica y social, que ofrecera
mayores posibilidades de desarrollo personal.

Caer en la autocomplacencia y pensar en no requerir un cambio escolar, en palabras de
Murillo y Krichesky (2012), es estar en el camino para hacerlo mal y cada vez peor. El
sentido de la evaluacién de un centro escolar puede tener distintos propésitos:
acreditacién, ordenamiento, rendicién de cuentas, toma de decisiones sobre incentivos y
sanciones, mejora del centro escolar; es decir, al igual que los otros dmbitos de la
educaciéon y los sistemas educativos que hoy en dfa son objeto de evaluacién, los
centros escolares experimentan y enfrentan procesos de evaluacién que pueden
conducir tanto a la toma de decisiones blandas como duras (Ravela, 2006). En el caso
de la evaluaciéon aplicada al centro escolar es con el fin de conocer su nivel de
capacitacion y areas de mejora.

De acuerdo con el plan estratégico de transformaciéon escolar en su apartado de
dimensién pedagégica curricular la acciéon de ensefiar en lo formal, estd a cargo de los
profesores por lo que ellos son los responsables de crear las condiciones que favorecen
la construccién de aprendizajes en sus alumnos a partir del conocimiento que tienen de
ellos y de sus necesidades. Por ello, la mayor responsabilidad de que los alumnos
aprendan recae necesariamente en los profesores y las formas en que orientan las
acciones de ensefianza, mismas que pueden ser apreciadas en su planeacién, cuaderno
de alumnos en su autoevaluacién siendo conviene revisar y reflexionar acerca de las
oportunidades que ofrece a los alumnos para aprender.

Por su parte, la teorfa holistica de la docencia permite entender el proceso educativo
desde el punto de vista de las multiples interacciones que lo caracterizan; corresponde a
una actitud integradora como también a una teorfa explicativa que orienta hacia la
comprensiéon del proceso ensefianza-aprendizaje, de los protagonistas y de sus
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contextos. La holistica se refiere a la manera de ver los elementos y hechos desde su
totalidad, en su conjunto, en su complejidad, pues de esta forma se pueden apreciar
interacciones, interdependencias, particularidades y procesos que, por lo regular no se
perciben si se estudian por separado, los aspectos que conforman el universo educativo
(Gavotto, 2012). Tal es el caso del andlisis que se presenta de este centro escolar que
permite ver los elementos en su totalidad y en la realidad educativa que atienden.

Ahora bien, Schmelkes (2014) sefiala la importancia de evaluar los centros escolares
para mejorar la escuela, vistos como complementarios a los sistemas de evaluacién para
obtener informacién y/o para estimular o apoyar escuelas, destacando diversos
aspectos a considerarse para ser evaluados entre los principales se encuentran: précticas
pedagdgicas en el aula, calidad docente, caracteristicas de la escuela y del director, asf
como el sistema de supervisién.

La autonomia de gestién entendida como la capacidad de la escuela para la toma de
decisiones orientadas a mejorar la calidad del servicio educativo (DOF, 2014) promueve
que la comunidad escolar constituya un proyecto de trabajo en el que prevalezca la
visién comin, comunicacién, coordinacién y colaboraciones efectivas entre directivos,
docentes, alumnos, padres de familia y autoridades en torno a la mejora del servicio, tal
es el caso del centro escolar analizado.

Para tener una aproximacién a la realidad escolar y a sus formas de gestién, se requiere
de la clasificaciéon en dimensiones que permiten analizar, observar, criticar e interpretar
detenidamente lo que sucede en el interior de la organizacién y el funcionamiento
cotidiano de la escuela. Las dimensiones para hacer este andlisis de la gestién de la
escuela son cuatro: pedagégica curricular, organizativa, administrativa y de
participacién social.

La dimensién pedagégica curricular permite reflexionar acerca de los procesos
sustantivos y fundamentales del quehacer de la escuela y sus actores: la ensefianza y el
aprendizaje; la organizativa considera la interrelacién del colectivo docente y de éste
con los padres de familia; el andlisis de la dimensién administrativa permite el
reconocimiento del tipo de actividades que favorecen o no los procesos de ensenanza
con el fin de que puedan ser modificados para mejorar el rendimiento educativo; por
Gltimo, la dimensién de participacién social identifica la forma en que el colectivo,
directivo y docentes, conocen, comprenden y satisfacen las necesidades y demandas de
los padres de familia asi como la forma en que se integran y participan en las
actividades que promueve el centro escolar (Secretarfa de Educacion Publica, 2007).

La formacién continua debe considerar a la escuela como el espacio donde también
aprenden los maestros, a través del didlogo entre colegas, el trabajo colaborativo, el
acompafamiento académico que permita fortalecer las competencias profesionales de
los docentes (Secretaria de Educacién Publica, 2013).

Es conveniente mencionar que los centros escolares son evaluados con el fin de que el
plantel pueda tomar las decisiones necesarias para mejorar la gestién y la ensefianza, en
tanto éstos se reconocen como factores manipulables. De acuerdo con Casanova (2000)
la evaluacién no solo contribuye a la mejora cualitativa de la educacién sino también a
la organizacién y funcionamiento del mismo, puesto que constituye un requisito
ineludible para mejorar la calidad de la educacién.

La ruta de mejora escolar es un planteamiento dindmico que hace patente la autonomia
de gestion de las escuelas, es el sistema de gestién que permite al plantel ordenar y
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sistematizar sus procesos de mejora. Comprende los procesos de: planeacién,
implementacién, seguimiento, evaluacién y rendicién de cuentas, no son estaticos y
lineales, por el contrario, son dindmicos y ciclicos, donde el Consejo Técnico Escolar
(CTE) debe, de manera periédica, revisar avances, evaluar el cumplimiento de acuerdos
y metas, asi como realizar ajustes en funcién de los retos que enfrenta y retroalimentar
la toma de decisiones (Secretaria de Educacién Publica, 2014).

Cuando la evaluacién se orienta hacia las instituciones pone el énfasis en aspectos tales
como los procesos educativos, los métodos didécticos, las relaciones interindividuales y
grupales, el clima escolar, la distribucién y utilizacién de los recursos o el desarrollo del
curriculo (Santos, 1990). Develando la realidad interior de cada centro de trabajo,
establece una base sélida para la propuesta y la adopcién de programas individualizados
de mejora, al permitir la deteccién de los puntos fuertes y débiles de su funcionamiento.
Asf entendida, la evaluacién de los centros adquiere sentido por si misma.

Los sistemas nacionales de evaluacién en México, de acuerdo con Tiana (2003),
persiguen una multiplicidad de propésitos, al ser orientados a la consecucién de uno o
varios objetivos:

v' Ayudar a las escuelas y a los profesores a mejorar la calidad de la educacién que
imparten, proporcionandoles una informacién relevante y significativa que les
permita valorar su situacién real y sus logros.

v" Conocer y valorar en qué medida se estén alcanzando los objetivos educativos o
los estdndares propuestos para los distintos niveles o parcelas del sistema
educativo, contribuyendo al mismo tiempo a establecer metas y niveles de
referencia.

v’ Forzar a las instituciones escolares y a los agentes educativos a generar
dindmicas de cambio, por medio de la comparacién o la competencia.

v" Rendir cuentas a la sociedad o a las autoridades educativas acerca de los logros
conseguidos, eliminando asi la opacidad del sistema educativo y de las
instituciones escolares.

V" Establecer sistemas de incentivos para las instituciones y para los profesionales
de la educacion.

. , ) ) . ’ o,
v" Certificar, acreditar o seleccionar instituciones rogramas de estudio
profesores o estudiantes.

v" Conocer y valorar la situacién del sistema educativo, as{ como el impacto
producido por las politicas adoptadas.

v" Introducir elementos de racionalidad en el debate pablico y en la construccién

de politicas en el ambito de la educacién.

Es cierto que estos propdsitos no son en todos los casos compatibles entre si, pero no lo
es menos que las politicas nacionales de evaluacién seleccionan algunos frente a otros,
les conceden distinto énfasis, establecen prioridades entre ellos o los interpretan de
diferente manera.

3. Marco metodoldgico

Se siguié una metodologfa cualitativa bajo un enfoque de estudio de casos simple
(Stake, 1999). La eleccién de la poblacién y muestra fue de tipo no probabilistica
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intencional de acuerdo con Merriam (2002). Las técnicas de recolecciéon de datos
incluyeron la revisién de documentos a través de listas de cotejo, cuestionarios y
registros de observacién.

En cuanto a la revisién de documentos, se trabaj6 con las carpetas evaluativas de los
docentes en donde se puso énfasis en las categorias: a) tipos de evaluacion, b) proceso
de la evaluacién, c) estrategias de evaluacién, y d) actitudes de la evaluacién. Dichas
categorias se consideraron tomando como base la propuesta de Figueroa (2005) y de
Ander-Egg (1989), destacando en cada una de ellas el trabajo de evaluacién que cada
docente realiza dentro del aula y que se incluye en el portafolio institucional de
seguimiento de cada uno de los alumnos, permiten reconocer con facilidad los avances y
areas de oportunidad para valorar las actividades implementadas y brindar seguimiento
a los aprendizajes esperados alcanzados, por lo que resultaron adecuadas para
desarrollar un proyecto que permitiera conocer cémo evaltian los docentes al centro
educativo.

Para conocer la ubicacién de la escuela del estudio se consideraron las dimensiones de
la gestiébn que propone la Secretarfa de Educacién Publica (2011) por lo que fue
necesario aplicar una encuesta dirigida a docentes y padres de familia. El instrumento
constd de tres apartados referentes a las siguientes dimensiones: pedagégica curricular,
organizativa y de participacién social. En los cuales se consideré la opinién de los
participantes en relacién a la metodologia utilizada dentro del centro escolar, la
programacién diaria, elaboracién de material didactico por parte de los maestros,
formacion de los alumnos, convivencia escolar, desarrollo de hébitos saludables,
relacién docente-alumno, ambiente escolar, entre otras actitudes a desarrollar por parte
del modelo educativo del centro al interior del mismo. Cabe destacar que la dimensién
administrativa no se tomé en cuenta, ya que este centro educativo depende
administrativamente de la sede, localizada en el centro del México.

El cuestionario base se aplicé a docentes y padres de familia que forman el centro
escolar, para obtener datos que permitieran conocer hasta dénde conocfan y estaban
enterados de los procedimientos que se llevan a cabo, abordando aspectos desde la
misién y visién del centro escolar, su filosoffa, planeaciéon estratégica, necesidades
internas y externas, programas internos en que se participa asi como rendicién de
cuentas: financieras, avances y seguimiento. El cuestionario utilizado consté de 35
preguntas en total, divididas en las categorfas de dimensién pedagégica, organizativa
con doce indicadores y dimensién social con once indicadores. Es importante
mencionar que los padres de familia, solo respondieron a la dimensién social,
considerando la més adecuada para ellos.

La aplicacién de los cuestionarios, basados en escala Likert y bajo un nivel ordinal, se
caracterizé por ubicar una serie de frases seleccionadas en una escala con grados de
acuerdo/desacuerdo. Estas frases, a las que era sujeto el entrevistado, estaban
establecidas en baterfas y tuvieron un mismo esquema de reaccién permitiendo que la
persona que fue entrevistada pudiera identificarse con rapidez en el sistema de
respuestas. La validez de los instrumentos se aseguré mediante las técnicas de
validacién de expertos, al consultarle sobre los mismos.

Dentro de las estrategias de observacién se utilizaron los cuadros para organizar los
esquemas con casilleros integrados donde se fueron plasmando las situaciones que
permitieron brindar un seguimiento éptimo al objetivo de este trabajo, registrandose
los elementos observados dentro de la préctica de los docentes, la organizacién de una
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sesién didéctica, la participacién de los padres de familia en las reuniones de trabajo, asf
como las sesiones de capacitaciéon recibidas durante el lapso de la investigaciéon. La
observacién ocupa un lugar predominante en el proceso cientifico. Sin ella serfa dificil
de concebir este cimulo de conocimientos sistematizados que constitufan la ciencia
(Baena, 1998).

Desde el punto de vista de quien investiga se considera que la observacién es de suma
importancia, ayudando a detectar momentos en los cuales se pueden valorar los
aprendizajes del alumno, su comportamiento y la evolucién de ellos mismos. Asf
mismo, se puede interactuar con los padres de familia y plasmar sus comentarios, dudas
y satisfacciones en relacién con el que sus hijos estudien en el centro escolar, validando
la labor docente y directiva en todo momento, ayudando a fortalecer relaciones con una
comunidad, en la cual todo el colectivo estan inmersos e interesados en ser agentes de
cambio positivo.

4. Resultados

La revisién de las carpetas evaluativas permitié identificar que los docentes no
acostumbran a llevar un control de cada uno de los avances de los alumnos, se omiten
actividades dentro, es escaso el uso de rdbricas como instrumento para obtener
evidencias, las listas de cotejo y el uso de escalas de actitud, as{ como el registro
anecdotico, siendo esto un drea de oportunidad al interior del centro escolar porque
evidencia una falta de compromiso del docente al no poner en practica los contenidos
de las capacitaciones que se les imparten, y su puesta en practica permite mejorar no
solo la practica docente y también, en la mejora de los contenidos curriculares
correspondientes al grado.

Por otro lado, se encontré que consideran de gran utilidad los datos personales de sus
alumnos, sin embargo los omiten en su organizacién, tales como: Nombre y apellidos
del estudiante, edad, nimero de identificaciéon del servicio médico que posee, fecha y
lugar de nacimiento, domicilio, nombre de la madre, teléfono de los padres, ocupacién
de los mismos, teléfonos de emergencia y nombre para dirigirse, escolaridad de los
padres, nombre del encargado del estudiante (esto es si aplica ya que hay alumnos que
viven con sus abuelos, tios u otro familiar).

La valoracién a través de la encuesta y los registros de observacién de los aspectos de
gestién abordados por la propia Secretarfa de Educacién, arrojé que los docentes son
comprometidos con la labor que realizan, elaboran material didactico apegado a la
situacién diddctica que utilizan y de acuerdo a las necesidades e intereses de los
alumnos, por lo que los resultados en el desarrollo de habitos de los alumnos, ambiente
escolar y convivencia sana son favorables en la préictica docente, el registro de
observacién de las capacitaciones ofertadas para el personal indica que participan de
manera activa, cumplen con las comisiones asignadas y realizan propuestas favorables
para el seguimiento y continuidad de la implementacién del modelo educativo.

Con respecto a las aplicaciones que se llevaron en el centro escolar, algunas se
aplicaron de forma fisica y otras fueron enviadas via correo electrénico a seis padres de
familia, porque la mayoria no contaban con estos medios para dar respuesta a las
mismas.

Los padres de familia que respondieron el instrumento, mostraron buena disposicion, lo
cual permitié obtener los resultados necesarios para llevar a cabo una exploracién y
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andlisis de la situacién que se vive en el centro escolar. Destaca el hecho que la
disposicién en participar de los docentes y administrativos ya que fue de gran ayuda.

Con base en los resultados de las aplicaciones de las encuestas, se observé claramente
que los padres de familia desconocen algunos procedimientos internos, como las
metodologias que se utilizan para que el alumno asimile los conocimientos. También
desconocen las proyecciones de los resultados de los alumnos a futuro, en si, la
comunicacién con los padres de familia y los resultados que ellos esperan en sus hijos
requieren de mayor comunicacién. Por ello, se pretende dotar con més tiempo a las
evaluaciones aplicadas a los alumnos y de esa forma se pueda medir su desempefio

académico.

No se puede pasar por alto, que el 65% de los padres de familia, no cuenta con los
niveles de estudio concluidos a nivel medio superior, situacién que se ve plasmada en
las entrevistas que el centro escolar realiza para inscribir a sus hijos al iniciar el ciclo
escolar, siendo un agravante mas para los alumnos, donde no pueden recibir el apoyo
que requieren, para mejorar sus resultados académicos.

Resulta relevante centrarse en una mejora continua del modelo de aprendizaje que
deben recibir a los alumnos en cuanto a:

a) Los procesos: Acciones de indole cognitiva, afectivo social, e incluso fisica que
el alumno pone en marcha para solucionar una situacién utilizando el
conocimiento pertinente.

b) Los conocimientos: incluyen todos aquellos saberes necesarios para
desempeiiarse de forma competente en una situacién y contexto determinado.

c) Las situaciones y contextos: Toda competencia se aplica en una situacién
determinada, sea social, profesional, educativa o personal. Por lo tanto, la
situacién caracteriza el &mbito en el que se aplica la competencia.

Asf también, atn no se identifican las necesidades futuras de los alumnos actuales y
alumnos préximos; tampoco se cuenta con indicadores de satisfaccién de alumnos,
padres de familia, empleadores; hace falta establecer los indicadores que midan el
impacto de los programas de responsabilidad social y ecolégica. De acuerdo con los
resultados de la encuesta, atin no se cuenta con indicadores académicos que midan el
desempeiio por lo menos tres afios atras y como oportunidad valiosa de ser tomada en
cuenta, es ser mas selectivo al dar oportunidad de ingreso a los alumnos, por las
caracterfsticas que el centro escolar establece.

Ha sido importante para el centro contar con el apoyo y asesoria del personal docente
experto en el modelo educativo quienes se localizan en otro centro matriz del sistema
escolar al que pertenece la institucién estudiada. Por otra parte, el equipo que conforma
el centro escolar, se compone por un grupo de docentes que han coincidido en la labor
educativa durante diferentes afios, lo cual agrega calidad y seguridad en el manejo de la
planificacién y labor docente, a pesar de que la institucién es de reciente creacidn.
Asimismo, se encontré que el proceso de planeacién no esta completamente integrado,
ya que la informacién es relativa al desempefio de la institucién, tendencias, necesidades
de alumnos, padres y empleadores.
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5. Discusion y analisis

La gestién de un centro escolar implica una participacién colegiada del personal, de
padres de familia, directivos y alumnos. Con base en la autonomia de la gestién donde
se promueve que la comunidad escolar constituya un proyecto de trabajo en el que
prevalezca la visién comin, comunicacién, coordinacién y colaboraciones efectivas
entre directivos, docentes, alumnos, padres de familia y autoridades en torno a la
mejora del servicio (DOF, 2014). Por ello, en el centro donde se realizé el estudio se
trabajara en dos lineas, a) Intervenir con cada alumno, minuciosamente, segun las
necesidades detectadas; b) mejorar la practica docente y las programaciones en la linea
de las competencias basicas, mediante planes de mejora, apoyados en capacitaciones
para una mejor implementacién del modelo educativo.

Sin lugar a dudas, es importante conocer los resultados de las evaluaciones escolares
para promover la mejora continua y deteccién de dreas de oportunidad. De acuerdo con
Schmelkes (2014) los centros escolares deben ser evaluados para buscar una mejora.
Por su parte, Tiana (2003) indica que para mejorar la calidad de la educacién que se
imparte en los centros escolares es trascendente contar con informacién relevante y
significativa que les permita valorar su situacién real y sus logros. Con base en los
resultados del estudio, se encontré que las familias serdn informadas de los tres
aspectos de importancia para ellas: a) Los resultados de la evaluacién diagnéstica, b)
relaciéon de esa informacién con la informacién recogida a lo largo del ciclo y c)
propuesta para trabajar el préximo ciclo escolar. De esta forma, se involucrard mas a
los padres en la educacién de sus hijos, siendo un punto de importancia para un mejor
desarrollo de los mismos. Esta revisién de resultados se realiz6 mediante una accién
tutorial, en una entrevista entre padres y docente al final de curso, donde se pudo
evaluar con claridad, los avances y mejorfas del alumno. De igual manera, se utilizé una
retroalimentacién con la comunidad educativa considerando los resultados globales de
esta evaluacién diagnéstica.

Buscar el liderazgo compartido repercute en organizaciones méds comprometidas con su
quehacer. De acuerdo con la Secretarfa de Educacién Puablica (2013) la formacién
continua debe considerar a la escuela como el espacio donde también aprenden los
maestros, a través del didlogo entre colegas, el trabajo colaborativo, el acompafamiento
académico que permita fortalecer las competencias profesionales de los docentes. Con
base en las encuestas que fueron aplicadas al personal docente y administrativo se
reconocié que el liderazgo es claro, se evaltia con frecuencia y busca que la institucién
cuente con las condiciones adecuadas de salud, higiene, infraestructura y seguridad. Se
concluye entonces que en una institucién como un centro escolar de nivel primaria,
buscar un liderazgo compartido donde se involucre al personal docente y
administrativo logra un equilibrio y bienestar organizacional.

De acuerdo con Casanova (2000), la evaluacién no solo contribuye a la mejora
cualitativa de la educacién sino también a la organizacién y funcionamiento del mismo,
puesto que constituye un requisito ineludible para mejorar la calidad de la educacién.
Mediante este andlisis, se pudo comprender un factor externo que impacta al centro
escolar como lo es que un alto porcentaje de los alumnos que viven en la comunidad se
ven directamente afectados por estas carencias sociales, no sélo en lo econémico sino
también en un rezago educativo, el cual se aprecia tomando como base los resultados de
las evaluaciones diagnésticas que son aplicadas a los alumnos. Mediante estos
instrumentos los docentes pueden llevar a cabo una adecuacién general en la curricula
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de inicio en sus planificaciones para poder brindar el apoyo necesario y adecuado a cada
uno de los alumnos.

6. Conclusiones

Con base en la pregunta de investigaciéon: iCudl es el conocimiento y aplicaciéon de un
modelo educativo por parte de los docentes de un centro escolar de reciente creacién en
el noroeste de México? Se encontré que los encargados de facilitar el proceso de la
aplicaciéon del modelo, otorgan de manera oportuna los materiales que requieren los
docentes para que el modelo sea implementado de manera paulatina y a medida en que
se integran en éste; por lo que se presenta la necesidad de que los docentes, no solo se
les otorgue la informacién, sino también se les brinde capacitacién para que utilicen
estos materiales y los pongan en practica con sus alumnos. Se requiere que dominen el
modelo, porque con base en ello se medirdn los resultados de aprendizaje del modelo de
los alumnos.

Es importante realizar este trabajo debido a que no se cuenta con antecedentes de
manera escrita acerca de la implementacién del modelo educativo revisado y este
proyecto servird como ejemplo para otros centros educativos en operacién del mismo
sistema o bien, otros que se puedan planear para otras localidades en México.

Para tener éxito en un proyecto tan ambicioso requiere tres aspectos fundamentales: a)
Conocer el modelo y los valores que se promueven, b) interiorizar y practicar
cotidianamente los valores, y c) aprender técnicas para transmisién efectiva de los
valores. Parecerfa a primera vista un proyecto relativamente facil de aplicar, sin
embargo, surgen complicaciones que deben irse resolviendo conforme avanza la
aplicacién del modelo.

El primer elemento de importancia es que la directora o director del centro escolar
debe tener asimilado y ejercitado en su vida cotidiana los valores propios del modelo y
debe contar con las competencias necesarias para transmitirlo y dirigir al equipo
docente.

Dado que el personal docente no ha sido formado en este modelo se presentan los
sigulentes retos: a) Aprender a poner en practica cada uno de los valores del modelo
tanto dentro como fuera el aula, b) desaprender los antivalores que puedan estar
presentes en cada persona, c) tener las competencias necesarias para aplicar las técnicas
para la transmisién de los valores, y d) tener la vocacién y el compromiso para hacer de
cada oportunidad cotidiana un aprendizaje en valores.

Debido a que algunos de los padres no han recibido una formacién similar, pueden
convertirse en un obstéculo, ya sea por razén de no tener claridad en los valores o bien
por vivir situaciones diametralmente opuestas a los mismos y que como consecuencia
lleven a los nifos a cuestionar a sus padres sobre sus conductas cotidianas.
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1. Introduccion

La formacién integral, plasmada en los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) —
documentos que plasman la visién y misién de un establecimiento escolar-, constituye
una de las principales aspiraciones que declaran los establecimientos educacionales
chilenos. Para operacionalizar dicha aspiracién de formar personas integrales, la
autoestima corresponde a una de las variables que ha recibido mayor atencién. Lo
anterior se refleja, por ejemplo, a nivel de politicas publicas, mediante su inclusién en
los Otros Indicadores de Calidad (OIC), que corresponden a indices que buscan evaluar
aspectos no académicos y que son considerados fundamentales para una educacién de
calidad (Agencia de Educacion, s.f).

La experiencia escolar ha sido destacada como un contexto de gran significacién,
jugando un rol esencial en la formacién del autoconcepto del nifio, en el desarrollo de
su autoestima y, por ende, en la configuracién de su identidad (Haeussler y Milicic,
2014; Knox, Funk, Elliott y Greene Bush, 1998; Morin, Maiano, Marsh, Nagengast y
Janosz, 2013).

1.1. Autoestima

Acerca de la definicién de autoestima, Humphrey (2004) destaca que nociones como
autoconcepto, autoestima, autolmagen y autopercepciones se utilizan a veces
indistintamente para abordarlo, existiendo poca claridad conceptual. En el presente
articulo, se entenderd por autoestima “el concepto que tenemos de nuestra valfa y que
se basa en todos los pensamientos, sentimientos, sensaciones y experiencias que sobre
nosotros mismos hemos ido recogiendo durante nuestra vida” (Clark, Clemens y Bean,
2000, p. 11). De dicha definicién se desprende que el autoconcepto esta en la base de la
autoestima, en tanto corresponde a la suma de juicios que una persona tiene acerca de sf
misma. La autoestima serfa el grado de satistaccién consigo mismo, en la medida que
esa suma de juicios se corresponde con las expectativas, pretensiones y aspiraciones
personales (Haeussler y Milicic, 2014).

Respecto a la nocién de autoestima, cabe destacar que una autoestima positiva no
necesariamente refiere a una alta autoestima, sino mds bien a una autoevaluacién
precisa de las caracteristicas y competencias personales, enfocindose en las propias
fortalezas y aceptando las limitaciones. En relacién con este tema, Milicic y Lépez de
Lérida (2014) sefialan que una alta autoestima, si no coincide con la realidad, no
constituye un elemento positivo y puede estar hablando maés bien de una persona
narcisista. En esta misma linea, las autoras mencionan que un nifio presenta una
autoestima negativa cuando se sobrefocaliza en sus déficit, o bien cuando la valoracién
que realiza sobre sf mismo no se corresponde con la realidad. En otras palabras, cabe
destacar la coincidencia entre las categorfas “baja autoestima” y “autoestima negativa”,
lo cual difiere de lo que sucede entre las categorias de “alta autoestima” y “autoestima
positiva”, las cuales no necesariamente se superponen.

Desde una perspectiva evolutiva, el desarrollo de la autoestima va variando conforme
se adquieren nuevas competencias y se amplfan los contextos de participacién
(Haeussler y Milicic, 2014; Humphrey, 2004). Asi, en los primeros afios de ensefianza
bésica comienzan a aparecer los juicios personales acerca de las propias habilidades y
caracteristicas, lo cual es consistente con la teorfa del desarrollo psicosocial de Erikson
(1979), que plantea que, durante la edad escolar, los nifios deben resolver la crisis de
industria-inferioridad, cuya tarea evolutiva es que el nifio adquiera una sensacién de
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competencia, en desmedro de un sentimiento de inadecuacién que pueda conducir a
vivencias de inferioridad. Ademds, en esta edad también surge la autoevaluacién
mediante comparaciones sociales, volviéndose especialmente importante la
internalizacién de las opiniones de otros significativos como padres, docentes y pares.
Durante la adolescencia esta autoevaluacién personal se complejiza mediante la
integracién de juicios acerca de rasgos de personalidad, regulacién de emociones y
valores, propios de la bisqueda de identidad que caracteriza dicha etapa del ciclo vital.
Considerar la perspectiva evolutiva permite adaptar las estrategias de intervencién a
las necesidades de desarrollo de los estudiantes.

Acerca de la perspectiva del género se ha podido observar que en general existen
diferencias significativas en las pruebas de autoestima administradas, mostrando los
hombres niveles mas altos que las mujeres (Gorostegui y Milicic, 1993; Guerrero,
Valdés y Provoste, 2006; Marchant, Haeussler y Torretti, 2002; Rossetti, 1993). Las
intervenciones en autoestima pueden ser muy efectivas y es necesario ir evaluando en
qué dreas es necesario intervenir para fortalecer ambos sexos y disminuir la brecha que
pueda haber entre ambos géneros.

1.2. Autoestima y vinculos

Si bien la autoestima se asocia a un constructo individual, su desarrollo estd
fuertemente influido por los vinculos interpersonales. Existe una relacién importante
entre clima social escolar y el desarrollo de la autoestima e identidad de los nifos
(Koplow, 2008; Thapa, Cohen, Guffey y Higgins-D’Alessandro, 2013), destacando
tanto los vinculos con profesores como con pares. Sobre estos Gltimos, Arén y Milicic
(2013, pp. 14-15) plantean que “una escuela que le da importancia a los vinculos entre
pares como factor importante del desarrollo personal, dejard espacio y dara
oportunidad de encuentro y desarrollo paras estos vinculos, y en ningtn caso coartara
las posibilidades para desarrollarlo”.

Sobre los vinculos con profesores, desde el marco de la resiliencia se ha destacado el rol
que los docentes cumplen como posibles tutores de resiliencia para sus estudiantes
(Cyrulnik, 2009; Milicic, Alcalay, Berger y Torretti, 20145 Shuengel, 2012). La
construccién de la narrativa personal, que define la identidad de un individuo, se ve
especialmente influida por aquellos vinculos que son significativos para los alumnos.
Asi, un profesor que brinda a sus estudiantes experiencias que les permitan sentirse
aceptados y valorados, favorece la generacién de una narrativa en la que nifios y nifias
se sientan queridos, y que se traduzca en un proyecto personal de confianza en sus
fortalezas y respeto por el espacio de otros.

1.3. Aprendizaje socioemocional

Un marco tedrico que integra tanto la dimensién individual como contextual del
desarrollo humano es el aprendizaje socioemocional. Este se define como el proceso de
aprender un conjunto de competencias socioemocionales -conciencia de si mismo,
autorregulacién, conciencia social, habilidades interpersonales y toma de decisiones
responsables- en el marco de un contexto contenedor, seguro y apoyador (CASEL, s.f;
Hoffman, 2009).

Acotado a la experiencia escolar, el aprendizaje socioemocional ofrece una perspectiva
tedrica para comprender e intervenir en el variables individuales del desarrollo de los
estudiantes —por ejemplo, autoestima- mediante el desarrollo de vinculos nutritivos con
la escuela como institucién, los pares o, en el caso de el presente estudio, los profesores.

205



T. Marchant Orrego, N. Milicic Miller y P. Alamos Valenzuela

2. Descripcion del presente programa

Pese al consenso que existe respecto del rol del docente y de la experiencia escolar en el
desarrollo socioemocional de sus estudiantes (Denham, Bassett y Zinsser, 2012;
Garner, 2010), estos temas son insuficientemente abordados —o bien estdn ausentes—
por la formacién inicial docente (Palmer, 2003; Vostanis, Humphrey, Fitzgerald,
Deighton y Wolpert, 2013). En consecuencia, los profesores reportan percibir que no
cuentan con las herramientas necesarias para el abordaje de esta dimensién del
desarrollo (Berger et al., 2009).

En relacién con lo anterior, el programa de capacitacién docente, cuyos resultados se
reportan en este articulo, tuvo como eje central el concepto de aprendizaje
socioemocional, poniendo como énfasis que los estudiantes desarrollen vinculos
nutritivos en el contexto escolar, tanto consigo mismos, COmo con sus pares y
profesores.

Sumado a lo anterior, se destacé el rol del profesor en la construccién de la narrativa en
los alumnos, es decir, en el relato que cada estudiante hace de si mismo. Al respecto, el
programa se sustenté en dos elementos teéricos en relacién al desarrollo humano:
primero, adopté6 principios de la psicologia positiva, en especifico, un enfoque centrado
en las competencias de los estudiantes mds que en sus déficits (Seligman, 2002).
Segundo, desde el marco de la neurodiversidad (Armstrong, 2012) aposté a que los
profesores pueden brindar a sus alumnos experiencias cristalizadoras -aquellas que nos
ayudan a aumentar la autoestima y la motivacién- y construir un nicho ecolégico que
permita a cada estudiante descubrir que tiene un cerebro tnico, diferente a los demads, y
desarrollarse segiin sus propias necesidades.

En concreto, los contenidos abordados en el programa de capacitacién a los Directivos
y Profesores de los 5 colegios que participaron en este estudio fueron:
v" Paradigma de la inteligencia emocional en los nifios
Aprendizaje socio-emocional en el contexto escolar
Variables que favorecen la construccién de una identidad y autoestima positiva
Reconociendo la autoestima positiva y negativa
Clima escolar y convivencia social
Intimidacién escolar y desarrollo socio-emocional
Familia: como potenciar a los padres en desarrollo socio-emocional
Importancia de los vinculos en el aprendizaje socio-emocional
Desarrollo socio-emocional y bienestar docente
Resiliencia y aprendizaje emocional

Las crisis: caracterfsticas, impacto y apoyo

AN NN Y VU N N N N NN

Evaluacién de autoestima en alumnos. Apoyo a alumnos con Baja y Muy Baja
Autoestima.
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3. Método

3.1. Participantes

Todos los profesionales de 5 colegios, pertenecientes a Fundacién Belén Educa, que
atiende alumnos vulnerables en distintas comunas de la Regién Metropolitana en
Santiago, Chile fueron capacitados en Autoestima y Desarrollo Socioemocional.
Participaron en cada colegio los Directivos, los Profesores, los Especialistas y los
Inspectores (n=288). Estos profesionales atendian estudiantes desde Pre-Kinder a
Cuarto Medio (4 a 18 afos). Fundacién Belén Educa es una institucién sin fines de

lucro que tiene colegios Particular Subvencionados! en sectores de pobreza de la
Regién Metropolitana (n=11) y la décima Regién en Chile (n=1).

En Abril 2011 fueron evaluados todos los alumnos de 3° a 8° bésico de estos 5 colegios
en Autoestima. Se eligieron estos cursos dado que interesaba conocer la realidad de los
alumnos desde los 8 afios y antes que inicien la Educacién Media (13 afios) y que en
Chile existen instrumentos estandarizados para evaluarla. Con la informacién recabada
se conoci6 el nivel de Autoestima de cada colegio, de cada nivel y se pudo identificar a
los cursos y estudiantes que presentaban una Autoestima disminuida. En cada colegio
se cre6 un plan de trabajo para estos cursos y para estos alumnos. En Noviembre 2012
se reevaluaron estos mismos alumnos. El presente estudio reporta los resultados de la
evaluacién de autoestima de los alumnos de tercero a séptimo bdsico en los dos
perfodos de tiempo: Abril 2011 y Noviembre 2012. Se reportan los resultados de los
1888 alumnos que fueron evaluados Pre-Post intervencién, es decir, al iniciar el afo
escolar 2011 y al finalizar el afio escolar 2012. Los Directivos y Profesores de los 5
colegios habfan participado, o estaban participando en el Programa de capacitaciéon en
Desarrollo Socioemocional en ese perfodo. El detalle de la muestra se reporta en la
Tabla 1. Cabe destacar que un porcentaje importante de los alumnos corresponden a
estudiantes vulnerables, por quienes el estado chileno paga una subvencién adicional,
denominada Subvencién Escolar Preferencial [SEP7]. El detalle de alumnos vulnerables
por colegio se presenta en la Tabla 2.

Tabla 1. Distribucién por curso de los alumnos evaluados con TAE-Alumno

MUESTRA DE SEGUIMIENTO TOTAL

CURSO Colegio 1 Colegio 2 Colegio 3 Colegio 4  Colegio 5 , o
n % N % n % n % n %

3% 2011; 4°: 2012 98 20,9 78 18,6 102 23,3 95 21,1 21 19,6 394 20,9
4° 2011; 5% 2012 95 20,3 94 224 104 237 95 21,1 29 27,1 417 22,1
5° 2011; 6% 2012 98 20,9 89 21,2 112 256 93 206 19 17,8 411 21,8
6% 2011; 7° 2012 92 19,7 79 18,9 57 138 82 182 18 16,8 328 17,4
7%, 2011; 8% 2012 85 18,2 79 18,9 63 144 86 19,1 20 18,7 833 17,7
Total 468 100 419 100 438 100 451 100 107 100 1888 100

Fuente: Elaboracién propia.

! Los colegios Particular Subvencionados reciben aportes del estado pero son administrados por
privados.
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En este estudio no se evalué la Autoestima de los adultos participantes en el Programa
de Capacitacién. Sf se hizo en un estudio anterior y los resultados fueron presentados
en otro articulo ya publicado (ver Marchant, Milicic y Alamos, 2013).

Tabla 2. Total de alumnos y Porcentaje de alumnos vulnerables por colegio

PORCENTAJE DE ALUMNOS VULNERABLES

N° ALUMNOS (QUE RECIBEN SUBVENCION ESCOLAR
PREFERENCIAL)
Colegio 1 1467 69
Colegio 2 1548 76
Colegio 38 1475 55
Colegio 4 1490 68
Colegio 5 390 91

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Instrumento

Para evaluar la autoestima de los alumnos se utilizé un instrumento estandarizado de
auto-percepcién: TAE-Alumno (Marchant et al., 2002). El instrumento corresponde a
un test de screening o tamizaje que mide la autoestima, via auto-reporte, en relacién a
una norma establecida por curso y por edad, y determina si la autoestima del nifio es
normal o se encuentra bajo lo esperado. Especificamente, las normas de este
instrumento estan establecidas en Puntaje T, que tienen un promedio de 50 y una
desviacién estindar de 10, y permiten clasificar a los alumnos en tres grandes
categorias:

v' Autoestima Normal: Puntaje T >40 puntos (en el promedio, sobre éste o hasta
una Desviacién Estandar (DS) bajo promedio).

v" Baja Autoestima: Puntaje T entre 30 y 39 puntos (1 DS bajo promedio).
v Muy Baja Autoestima: Puntaje T<29 puntos (2 o mas DS bajo promedio).

De acuerdo a la curva normal se espera que 84% de los alumnos presenten Autoestima
Normal, 14,5% Baja Autoestima y 2,5% Muy Baja Autoestima.

El TAE-Alumno tiene adecuados estudios de validez y confiabilidad (Alfa de Cronbach:
0,79; Coeficiente Kuder Richardson 20: 0,79; Validez concurrente con el Test de Piers-
Harris: Producto-Momento de Pearson: 0,88) y fue estandarizado en Chile el afio 1997.

3.3. Procedimiento

La capacitaciéon en Autoestima y Desarrollo Socio-emocional de todos los Directivos,
Profesores, Especialistas e Inspectores de 5 colegios de Fundacién Belén Educa se hizo
entre los afios 2007 y 2012. Cada 2 afos se capacitaron 1 o 2 colegios a fin de reunir
grupos de no més de 120 personas. Cada programa de formacién contemplé tres
instancias de capacitacién, de dos dias cada una, distribuidas a lo largo de dos afios. En
cada instancia se trabajé con una metodologfa que combinaba conferencias y talleres.
Después de cada conferencia se hacfa un taller en grupos pequefios (#=30 participantes)
para vincular el contenido expuesto con la experiencia personal. Cada dia se
desarrollaron dos conferencias y dos talleres, todos dictados por un equipo de seis
especialistas en desarrollo socioemocional. Hubo tareas entre las Jornadas de
capacitacion. Estas contemplaban la realizacién de actividades donde se intencionaba el
fomento de la autoestima; la elaboracién, aplicacién y registro de actividades para
desarrollar 4reas de aprendizaje socioemocional en los alumnos; y la lectura personal de
distintos articulos o capitulos de libros.
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En Abril 2011 fueron evaluados todos los alumnos de 3° a 8° basico de estos 5 colegios.

Se hizo una Presentacién a los Padres de esos cursos del Programa de Capacitacién que

habian recibido

o iban a recibir los Directivos y Profesores de los colegios y se plante

la propuesta de evaluar a todos los alumnos de 3° a 8° basico a fin de conocer la realidad

e Intencionar e
necesitaran. Est

1 trabajo en Autoestima en aquellos cursos y alumnos que mas lo
a evaluacién permitié conocer el nivel de Autoestima de los colegios, de

los niveles y cursos e identificar a los estudiantes que presentaban Baja Autoestima y

Muy Baja Autoestima. En cada colegio se cre6 un plan de trabajo para los cursos con

autoestima maés

disminuida (menos de 79% de alumnos con Autoestima Normal), para

los alumnos que presentaron Baja Autoestima y para los que presentaron Muy Baja

Autoestima:

v" Planes especificos para cursos que presentaron Baja Autoestima:

O

v' Tra

que

O

Fortalecimiento de las instancias de trabajo preventivo que ya existfan
en los colegios, como:

Actividades para favorecer la convivencia escolar como salidas
pedagégicas a distintos espacios culturales, dia del colegio, mes de la
solidaridad, trabajos de verano y de invierno, olimpiada deportiva
para padres de familia, entre otros.

Espacios curriculares para trabajar en los objetivos transversales, es
decir la formacién integral de los alumnos: Programa de
Orientacién y Familia (1 hora semanal) y programa Consejo de
Curso para fomentar habilidades de liderazgo y resolucién de
conflictos en alumnos de 5° a 8° bdsico (1 hora semanal). Ambos
programas estdan definidos en sus temdticas y metodologia desde
Fundacién Belén Educa.

Espacios para la formacién integral de los profesores: Consejo de
Profesores semanal (2 horas), instancias de trabajo para Profesores
Jefes con Directivos Superiores y/o Especialistas (5 horas
semanales).

Uso de material existente en Biblioteca de Desarrollo
Socioemocional tanto para profesores como para alumnos.

Revisién de indicadores generales (anotaciones positivas y negativas en
el Libro de Clases, promedio de notas en los subsectores de Lenguaje-
Matematica-Historia y Ciencias, posibles repitentes o desertores del
sistema) y toma de medidas remediales en cada establecimiento.

Revisién de la programacién anual de Orientacién y Familia del curso,
adelantando aquellos temas que fuesen prioritarios para cada curso.

Premiaciéon de aquellos aspectos en que se destaque el curso o sus
alumnos, comunicéndolo a estudiantes y apoderados.

Definicién del apoyo a estos cursos como una tarea colegio, en que él o
la Directora debe comprometerse, asi como el profesor jefe y los
profesores por subsectores de aprendizaje.

bajo con los Profesores Jefes de atencién especial a aquellos alumnos
presentaron Baja Autoestima:

Dos entrevistas semestrales con los apoderados del nifio. Plan de apoyo
casa-colegio.
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v

o Seguimiento intencionado de estos nifios en el Area Formacién (clase
semanal de Orientacién y FFamilia y de Consejo de Curso).

o Seguimiento informal del dfa a dfa y del trabajo académico de estos

alumnos.
o Dos entrevistas Profesor Jefe-alumno por semestre.

o Incorporacién de estrategias y conocimientos aprendidos en la
capacitacién de Autoestima y Desarrollo Socioemocional.

Apoyo especializado a aquellos alumnos que presentaron Muy Baja
Autoestima:

o Entrevista del psic6logo, psicopedagogo o visitador social, segin
disponibilidad de cada establecimiento.

o Reunién de los antecedentes del nifio en una planilla.

o Entrevista con los apoderados de cada nifio. Plan de apoyo casa-
colegio. Dos entrevistas por semestre.

o Dos entrevistas semestrales con los apoderados del nifio. Plan de apoyo
casa-colegio.

Derivacién a especialista cuando correspondia.
Seguimiento de la derivacién a especialista.

Trabajo coordinado del Profesor Jefe con el especialista responsable.

o O O O

Incorporaciéon de estrategias y conocimientos aprendidos en la
capacitacién de Autoestima y Desarrollo Socioemocional.

El desarrollo de estas estrategias fue monitoreado por los Directores de los colegios y

el Departamento de Orientacién y Familia de Fundacién Belén Educa.

3.4. Plan de analisis

Los resultados de la evaluacién pre-post fueron analizados seglin los siguientes

criterios:

v

Pre-post en Puntajes T: Se analizaron los promedios, las desviaciones
estindar y el nivel de significacién de las diferencias del Total de la
muestra y los niveles (Valor-p, Test-T).

Pre-Post en Puntajes T por género: Se analizaron los promedios, las
desviaciones estandar y el nivel de significacién de las diferencias de la
Muestra Total y los niveles (Valor-p, Test-T).

Seguimiento a los alumnos por categorfas de Autoestima: Autoestima
Normal, Baja Autoestima y Muy Baja Autoestima. Se hizo seguimiento a
los Puntajes T (Valor-p, Test-T) y a su permanencia o cambio de categoria
de Autoestima (%).

Estudio de tendencias de los alumnos de 8° basico 2011. Dado que el
instrumento elegido para evaluar autoestima solo tiene normas hasta
octavo bésico estos alumnos, que en Noviembre 2012 cursaban Primero
Medio, fueron evaluados con el mismo instrumento y con las normas de

octavo bésico.

210



Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa

4. Resultados

La Tabla 3 presenta los Resultados Generales y por nivel Pre-Post en Puntajes T.

A modo general, los resultados dan cuenta que los alumnos de los 5 colegios de
Fundacién Belén Educa, que hicieron parte del presente programa de capacitacién
docente, presentan una adecuada autoestima pre-post Test (Puntaje T de 50,6 y 51,0) a
pesar de estar en sectores altamente vulnerables.

Tabla 3. Resultados Pre-Post Alumnos. TAE-Alumno Abril 2011-Nov. 2012. Puntajes
T

PUNTAJE T 2011 PUNTAJET 2012  VALOR-P
CURSO

n X Std n X Std  TEST-T
3°:2011; 4°: 2012 394 52,7 13 394 54,2 14 0,061
4°: 2011; 5% 2012 417 | 48,7 186 417 = 51,0 14,3 0,001
5% 2011; 6% 2012 411 | 51,3 14 411 | 81,1 12,9 0,665
6% 2011; 7% 2012 328 | 49,8 12,5 328 48,9 11,5 0,198
7° 2011; 8% 2012 333 504 11,6 333 49,1 114 0,050
Total 1883 50,6 13,1 1883 51,0 13,1 0,254

Fuente: Elaboracién propia.

Se observa que no hubo diferencias significativas en el Puntaje T Total de los alumnos
de 3° a 7° basico 2011 entre el pre y el post Test (Test T valor p <0,254) pero que si
las hubo en ciertos niveles como 4° y 7° basico (p<0,05). En especifico, tal como se
muestra en la Tabla 3, se observé una mejorfa en los puntajes en 4° basico y una
disminucién en los de 7° basico.

Las Tablas 4, 5 y 6 presentan los Resultados por género.

Tabla 4. Resultados evaluacién Pre-Post alumnos. TAE-Alumno Abril 2011-Nov. 2012
por género. Puntajes T Hombres

CoRrso PUNTAJE T 2011 PUNTAJET 2012  VALOR-P
n X Std n X std  TEs-T
3% 2011; 4% 2012 185 52,0 12,9 185 | 540 13,6 0,083
4°:2011; 5% 2012 219 49,0 13,8 219 51,3 13,8 0,010
5° 2011; 6% 2012 199 51,9 13,7 199 = 52,3 13,2 0,642
6% 2011; 7% 2012 174 50,1 12,1 174 = 49,5 11,2 04356
7° 2011; 8% 2012 178 51,2 10,9 178 50,9 10,2 0,699
Total 955 50,8 12,8 955 51,6 12,5 0,057

Fuente: Elaboracién propia.

211



T. Marchant Orrego, N. Milicic Miller y P. Alamos Valenzuela

Tabla 5. Resultados evaluacion Pre-Post alumnos. TAE-Alumno Abril 2011-Nov. 2012
por género. Puntajes T Mujeres

CURSO PUNTAJE T 2011 PUNTAJET 2012  VALOR-P
N X Std N X  Std TEST-T
8% 2011; 4% 2012 209 53,3 13 209 54,3 14,4 0,346
4°: 2011; 5% 2012 198 48,4 18,5 198 50,7 15,3 0,022
5% 2011; 6% 2012 212 50,8 14,3 212 49,9 12,6 0,286
6% 2011; 7°: 2012 154 | 49,4 12,9 154 | 48,2 11,9 0,293
7°:2011; 8% 2012 155 49,4 12,3 155 47,0 12,3 0,017
Total 928 50,4 18,4 928 50,3 18,7 0,815

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 6. Resultados evaluacién Pre-Post alumnos 8° basico. TAE-Alumno Abril 2011-
Nov. 2012

PUNTAJE T 2011 PUNTAJE T 2012 VALOR-P

N X Std N X Std TEST-T
Total Hombres 8° 123 50,7 11,6 128 51,2 11,4 0,580
Total Mujeres 8° 119 48,5 13,3 119 44,2 9,9 <0,001
Total 8° 242 49,6 12,5 242 47,8 11,2 0,012

Fuente: Elaboracién propia.

Acerca de las diferencias observadas por género, en las Tablas 4 y 5 se puede ver que
los hombres y las mujeres mantuvieron su nivel de autoestima. En los hombres hubo
diferencias significativas solo en 4° basico 2011, donde ésta mejoré. Por su parte, en las
mujeres no se observé una tendencia tnica. Los resultados reflejan que hubo diferencias
significativas en 4° basico, en que los puntajes mejoraron, y en 7° basico donde los
puntajes disminuyeron.

El estudio de tendencias que se hizo a los alumnos de 8° basico (ver Tabla 6) muestra
que hubo una disminucién significativa de puntajes T en el total alumnos que cursaban
8? basico el 2011 y que fueron evaluados en Noviembre 2012 cuando cursaban Primero
Medio (p<0.01). También hubo una disminucién significativa de Puntajes en las
mujeres entre 8° basico y Primero Medio (p<0.001).

Las Tablas 7, 8 y 9 muestran el seguimiento de los estudiantes que presentaron Muy
Baja Autoestima, Baja Autoestima y Autoestima Normal en Puntajes T.

Tabla 7. Seguimiento alumnos Muy Baja Autoestima Abril 2011. Puntajes T

CURSO PUNTAJE T 2011 PUNTAJE T 2012 VALOR-P
N X Std N X Std  TEST-T
3% 2011; 4°: 2012 7 250 2,4 7 39,6 15,6 0,047
4°; 2011; 5% 2012 16 228 1,3 16 36,6 10,1 <0,001
5% 2011; 6% 2012 31 | 259 2,2 31 38,6 10,6 <0,001
6% 2011; 7% 2012 9 218 22 9 41,2 12,8 0,007
7° 2011; 8% 2012 9 284 1,3 9 37,6 7,1 0,007
Total 72 | 25,6 2,6 72 38,4 10,8 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 8. Seguimiento alumnos Baja Autoestima Abril 2011. Puntajes T

PUNTAJE T 2011 PUNTAJET 2012 VALOR-P

CURSO
N X Std N X  Std TEST-T

8% 2011; 4° 2012 52 86,1 2,9 52 47,7 12,1  <0,001
4°; 2011; 5% 2012 77 85,1 29 77 41,6 10,7 <0,001
5% 2011; 6% 2012 48 856 2,8 48 | 422 87  <0,001
6% 2011; 7% 2012 68 86,3 25 68 42,8 10,5 <0,001
7° 2011; 8% 2012 57 86,2 2,7 57 48,1 10,1  <0,001
Total 302 85,8 2,8 302 43,8 10,6 <0,001
Fuente: Elaboracién propia.
Tabla 9. Seguimiento alumnos Autoestima Normal Abril 2011. Puntajes T

PUNTAJE T 2011 PUNTAJE T 2012 VALOR-P
CURSO

N X Std N X  Std TEST-T

3% 2011; 4° 2012 335 | 55,9 11,3 885 55,6 13,8 0,629
4°: 2011; 5% 2012 324 | 53,2 11,8 324 540 13,8 0,338
5% 2011; 6% 2012 332 56,0 11,1 332 53,5 124 0,001
6% 2011; 7% 2012 251 | 54,3 10,7 251 50,8 11,1  <0,001
7° 2011; 8% 2012 267 | 54,2 9,6 267 @ 50,8 11,1  <0,001
Total 1509 54,8 11 1509 58,1 12,7  <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

El andlisis Pre-post muestra diferencias significativas en cada grupo (p < 0,001).

Especificamente, los alumnos con Muy Baja Autoestima y los con Baja Autoestima

mejoraron en forma significativa en el Total General y en todos los niveles. Los

alumnos con Muy Baja Autoestima mejoraron sus Puntajes T de T25,6 a T38,4 y los

con Baja Autoestima mejoraron sus Puntaje T de T385,8 a T43,3. En cuanto a los

alumnos con Autoestima Normal, se observé una disminucién significativa en sus

Puntajes T en el Total General y desde 5° a 7° bésico. El Puntaje General bajé de

Puntaje T54,8 a T53,1 del 2011 al 2012.

Tabla 10. Seguimiento alumnos Muy Baja Autoestima (MBA) Abril 2011. Categoria de

Autoestima
CLASIF. PUNTAJE T 2012 TOTAL
CURSO PS;?;;I;T Muy Bg‘ja Ba\ja. Autoestima
2011 Autoestima  Autoestima Normal N %
N % N % N %

3° 201 1; 4°: 2012 MBA 2 28,6 1 14,3 4 57,1 7 100
4°:2011; 5% 2012 MBA 6 37,5 4 25 6 37,5 16 100
5% 2011; 6% 2012 MBA 7 226 11 855 13 41,9 381 100
6% 2011; 7°% 2012 MBA 3 333 2 229 4 444 9 100
7% 2011; 8% 2012 MBA 2 22,2 3 33.3 4 444 9 100
Total MBA 20 278 21 29,2 381 | 48,1 72 100

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 11. Seguimiento alumnos Baja Autoestima (BA) Abril 2011. Categorfa de

Autoestima
CLASIF. PUNTAJE T 2012 TOTAL
CLASIF. ; - ;

Muy Baja Baja Autoestima

CURSO PUNTAJET 5 .
2011 Autoestima  Autoestima Normal N %

N % N % N %
3% 2011; 4°: 2012 BA 3 5,8 8 154 41 78,8 52 100
4°:2011; 5°: 2012 BA 16 20,8 14 18,2 47 61 77 100
5° 2011; 6% 2012 BA 4 8,3 19 896 25 52,1 48 100
6% 2011; 7° 2012 BA 4 59 27 897 87 544 68 100
7° 2011; 8% 2012 BA 6 10,5 14 246 387 64,9 57 100
Total BA 33 109 82 27,2 187 61,9 3802 100

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 12. Seguimiento alumnos Autoestima Normal Abril 2011. Categorfa de

Autoestima
CLASIF. PUNTAJE T 2012 TOTAL
CLASIF. - -
Muy Baja Baja
CURSO PUNTAJET . iR Normal
2011 Autoestima Autoestima N %
N % N % N %
3% 2011; 4°: 2012 A. Normal 3 0,9 23 6,9 309 92,2 3385 100
4°2011; 5% 2012 A. Normal 14 4,3 22 6,8 288 88,9 324 100
5°2011; 6% 2012 A. Normal 3 0,9 28 8,4 301 90,7 382 100
6% 2011; 7°: 2012 A. Normal 41 16,3 210 83,7 251 100
7% 2011; 8°: 2012 A. Normal 6 2,2 25 9,4 236 88,4 267 100
Total A. Normal 26 1,7 139 9,2 1344 | 89,1 1509 100

Fuente: Elaboracién propia.

Las Tablas 10, 11 y 12 presentan el seguimiento de los alumnos por categoria de

Autoestima en Porcentaje. En éstas se analiza el porcentaje de alumnos que

permanecieron en la misma categorfa o que cambiaron de categoria ya sea pasando a

una categorfa mas alta o més baja.

Entre los resultados obtenidos por categoria, en porcentaje, cabe destacar que:

V' 172,3% de los alumnos 3° a 7° bdsico 2011 con Muy Baja Autoestima

(n=72), mejoraron su autoestima (43.1% alcanz6 una Autoestima Normal y

29,2% cambi6é a Baja Autoestima). Un 27,8% permanecié en Muy Baja

Autoestima.

v 61,9% de los alumnos 8° a 7° basico 2011, con Baja Autoestima (n=302),
mejoraron su autoestima alcanzando una Autoestima Normal. Un 27,2%

permanecié en Baja Autoestima y un 10,9% disminuyé su Autoestima y

obtuvo Muy Baja Autoestima.

v' 89,1% de los alumnos 3° a 7° basico 2011, con Autoestima Normal

(n=1344) permanecié en la misma categoria. 10,9% disminuyé su

Autoestima: un 9,2% evolucion6 a Baja Autoestima y un 1,7% a Muy Baja

Autoestima.

5. Discusion

s5.1. Autoestima
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El presente articulo se considera una interesante mirada a la Autoestima de alumnos de
3% a 7° basico y a su seguimiento dos afios escolares después.

La evaluacién inicial se consideré un proceso fundamental en los resultados obtenidos,
pues permitié conocer cudles eran los cursos y alumnos que requerfan especial
atencién. La aplicacién de planes preventivos y remediales parece una medida adecuada,
que refuerza la importancia de la toma de decisiones con base en evidencia.
Concretamente, los resultados del seguimiento hecho a los alumnos que presentaron
Baja Autoestima, y con quienes se intencion6 un trabajo en autoestima por 19 meses
con sus Profesores Jefes, muestran que los profesores pueden ser buenos agentes de
desarrollo socioemocional para sus estudiantes, convirtiéndose en personas
significativas durante el proceso de formacién de nifios y adolescentes. La estrategia
utilizada, que ponfa énfasis en “visualizar” a estos alumnos y establecer un vinculo més
cercano con ellos y sus familias, report6 una mejora significativa, siendo 62% de dichos
alumnos quienes mejoraron tras el perfiodo de intervencién.

Los resultados del seguimiento hecho a los alumnos que presentaron Muy Baja
Autoestima, y con quienes se acordé dar apoyo via especialistas del propio colegio
coordinados con el Profesor Jefe, también parece mostrar que la estrategia fue
adecuada. Al respecto, los Puntajes T mejoraron en forma significativa y un 72% de los
alumnos 3° a 7° bédsico 2011 con Muy Baja Autoestima la mejoraron.

Al analizar los resultados desde una perspectiva evolutiva, se observa una tendencia a
que los alumnos de Tercero y Cuarto basico presenten mejor autoestima que los de
Sexto y Séptimo bdsico, lo cual refleja que la autoestima es un concepto dinamico y que
existen edades o etapas que son mds criticas para su desarrollo. La disminucién de
autoestima hacia el fin de la ensenanza bdsica, puede comprenderse pues es en este
periodo cuando se plantean los sf mismos posibles de manera mas concreta, ademas de
existir una mayor toma de conciencia de las limitaciones personales y del entorno que
condicionan las opciones futuras. Pese a ello, esta disminucién es preocupante
considerando que la adolescencia corresponde a un perfodo significativo para la toma
de decisiones personales, en relacién al proyecto de vida, y que es el tiene mayores
condiciones de riesgo de la adolescencia: embarazo y consumo de alcohol y drogas.

Acerca de autoestima y género, el andlisis de los resultados de autoestima pre-post no
arroja diferencias entre hombres y mujeres. Ambos como grupo mantienen su nivel de
autoestima. Hombres y mujeres mejoran en forma significativa en cuarto basico pero
las mujeres desmejoran en séptimo bdsico. El estudio de tendencias de octavo basico
muestra que éstas también desmejoran su autoestima en octavo bésico.

Los resultados de autoestima pre-post por nivel y por género hacen pensar en la
necesidad de incluir actividades de desarrollo socioemocional para los alumnos de sexto
a octavo basico y de programar actividades adicionales y distintas para las mujeres de
esos niveles. También en la necesidad de elaborar y/o estandarizar instrumentos que
permitan evaluar el nivel de autoestima en alumnos de educacién media. En Chile no
existen instrumentos estandarizados de autoestima para ese tramo de edad.

5.2. Autoestima y vinculos: Vinculo profesor-alumno

Los hallazgos de este estudio son consistentes con investigaciones previos a nivel local,
las cuales también se han enfocado al trabajo sistemdtico en desarrollo socioemocional
y han destacado el vinculo entre profesores y alumnos (Marchant et al., 2013; Milicic,
et al., 2014; Milicic, Alcalay, Berger y Alamos, 2013).
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Lo anterior sugiere que el trabajo sistemdtico en el 4drea socioemocional tiene positivos
resultados para el desarrollo de los alumnos. Al respecto, el presente articulo aporta
evidencia en favor de que profesionales debidamente capacitados en Autoestima y
Desarrollo Socioemocional logran influir positivamente en el desarrollo de Autoestima
de sus alumnos. Ello plantea que la intervencién con directivos y profesores parece
constituir un camino necesario y estratégico para promover el desarrollo social y
emocional de los nifios y j6venes.

Los resultados de este estudio -que respaldan que profesores pueden contribuir a que
sus alumnos de entre 8 y 12 afios (3° a 7° basico) mejoren su sentimiento de valia
personal- son también consistentes con trabajos internacionales. En concreto, un
estudio previo en el tema -un meta-andlisis que revisa el impacto de mas de 400
intervenciones en el ambito socioafectivo en Estados Unidos- da cuenta de un impacto
positivo de intervenciones de este tipo en el desarrollo y bienestar de los estudiantes,
destacando que dichas intervenciones tienen una mayor efectividad cuando son los
profesores quienes las implementan.

Acerca de la capacitacion realizada a directivos y docentes, la reflexién posterior hace
pensar que resulta clave tomar temas atingentes al desarrollo socioemocional de los
alumnos via experiencias vivenciales de los directivos y profesores con éstos. Asi el
Programa gana en amplitud y no solo impacta en el desarrollo socioemocional de los
alumnos sino de los propios adultos a cargo de la educaciéon de los alumnos. Una
investigaciéon previa aporté evidencia en favor del impacto que este programa de
capacitacion en desarrollo socioemocional tuvo en la autoestima de los profesionales
(Marchant et al., 2013). También parece clave el enfrentar a los docentes a una
exposicion prolongada en el tema para retomarlo y profundizarlo una y otra vez.

A partir de lo planteado, se destaca que la evidencia respalda el rol clave de los
profesores en el desarrollo socioafectivo de sus alumnos. En especifico, el presente
estudio da cuenta de que programas de capacitacién de profesores en el area
socioemocional pueden lograr resultados significativos en el desarrollo de sus
estudiantes.

5.3. Impacto y limitaciones del presente estudio

Si bien las politicas educativas de los tltimos afios han ido incorporando gradualmente
la importancia de la formacién integral para una educacién de calidad, las evaluaciones
e intervenciones han seguido enfatizando principalmente los logros académicos, y la
dimensién cognitiva en general. Al respecto, Humphrey (2013) advierte que ello puede
deberse a que muchas iniciativas en el drea socioemocional no son evaluadas y tienden a
verse como un campo mds intuitivo o menos riguroso. A la luz de esta advertencia, la
evaluaciéon del presente programa de capacitacién docente, la cual tuvo la autoestima
como variable cuantitativa, se considera una significativa contribucién al ambito
educativo.

Pese a ello, se considera que evaluar solo la autoestima de los estudiantes constituye
una limitacién del presente estudio. Especificamente, a partir del paradigma del
aprendizaje socioemocional, que constituy6 la base del programa de capacitacion, se
desprende un nivel individual, con foco en el desarrollo de competencias en los
estudiantes, y un nivel contextual, que releva tanto la necesidad de vinculos nutritivos
en la escuela, como la manera en que cada alumno afecta los ambientes en los cuales
forma parte. De esta manera, evaluar los resultados tinicamente mediante la autoestima
no considera posibles efectos a nivel contextual en variables como clima social escolar,
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amistad, vinculo profesor-alumno, entre otros. Pese a ello, cabe destacar que, més alla
del desarrollo individual, algunos autores sefialan que la autoestima de los estudiantes
puede proveer un indicador del éxito relativo de las practicas inclusivas al interior de
los establecimientos (Humphrey, 2004). Esto, porque el hecho de que los estudiantes se
sientan aceptados y valorados al interior de su colegio, constituye el primer paso para
construir una comunidad de curso.

Por dltimo, los resultados del presente programa de formacién docente ponen en
evidencia la necesidad de que tantos las politicas publicas como los establecimientos
educacionales se hagan parte de la anhelada formacién integral, plasmada en los
Proyectos Educativos. El trabajo en el area socioemocional pareciera ser una via para
ello y, concretamente, contar con un modelo teérico que oriente el trabajo, formar a los
directivos y docentes en el tema y tomar decisiones basadas en evaluaciones, emergen
como estrategias necesarias para la obtencién de resultados positivos y que permitan
brindar a todos nuestros nifios una perspectiva integral de desarrollo.
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O objetivo deste artigo foi verificar a relagdo entre o sistema de avaliagdo e os
instrumentos utilizados pelos professores dos cursos de Engenharia Mecanica e Civil
de uma universidade publica no sul do Brasil. O enquadramento teérico para o estudo
teve como base as discussoes na literatura sobre a relevancia da avaliagdo formativa. A
literatura sugere que um dos caminhos para promover a avaliagdo de qualidade é a
adogdo de um sistema avaliativo que envolva os alunos no processo e que tenha como
objetivos melhorar o desenvolvimento de competéncias profissionais, os niveis de
aprendizagem e o sucesso académico dos alunos. A metodologia utilizada foi a
pesquisa correlacional. O instrumento de coleta de dados foi um questionario contendo
trés escalas do tipo Likert para avaliar diferentes aspectos relacionados as estratégias
de ensino, o sistema de avaliagdo e as competéncias. O estudo foi conduzido com
alunos do 4° e 5° anos dos cursos de Engenharia Mecéanica e Civil de uma
Universidade ptiblica no sul do Brasil. Participaram do estudo 230 alunos
matriculados nos referidos cursos. Os principais resultados mostram que existe nos
cursos pesquisados uma cultura de avaliagdo centrada no professor, na qual os
professores privilegiam os instrumentos tradicionais como provas dissertativas e de
multipla escolha, trabalhos individuais e em grupos e apresentacdes orais (seminarios).
Como consequéncia nio hé o envolvimento do aluno no processo de avaliagdo.

Palavras-chave: Avaliagdo formativa, Avaliagdo educacional, Praticas de avaliagio em
engenharia, Instrumentos de avalia¢do, Critérios de avaliagdo.

The purpose of this article was to verify the relationship between the evaluation
system and the tools used by teachers of Mechanical and Civil Engineering courses at
a public university in southern Brazil. The theoretical framework for the study was
based on the discussions in the literature on the importance of formative assessment.
The literature suggests that one way to promote quality evaluation is the adoption of
an evaluation system involving students in the process that has as objective to
improve the development of professional skills, learning levels and academic success
of students. The methodology used was a correlational research. The study was
conducted with students from 4th and 5th years of Mechanical Engineering and Civil
courses of a public university in south Brazil. The subjects of the study were 230
students enrolled in the 4th and 5th years of such courses. The main results showed
that there is still a culture of evaluation centered on the teacher, in which teachers
favor traditional instruments such as essay and multiple-choice tests, individual and in
groups tasks and oral presentations (seminars). As a result there is no student
involvement in the evaluation process.
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1. Introducio

Professores e alunos envolvidos no processo de ensino de engenharia, reconhecem que
para obter o diploma, os alunos tém que passar por um sistema tradicional de avaliagio
muitas vezes baseado em provas disssertativas e de multipla escolha, trabalhos
individuais e em grupo, apresentagdes orais em semindrios, etc., que muitas vezes nio
conduz a aprendizagem desejada. Esse tipo de avalia¢do ainda faz parte da cultura de
algumas universidades (Moreira, 2012).

No entanto, a sociedade estd mudando rapidamente e essas mudangas demandam a
formacdo de engenheiros com muito mais qualificagdes do que com apenas um alto
nivel de especializagio técnica ou cientifica (Miranda et al., 2012). Hoje em dia as
universidades tendem a pensar em termos de competéncias muito mais amplas, como
por exemplo, a capacidade de aprender a aprender, ndo apenas durante o tempo na
universidade, mas também durante toda a vida profissional. Essas demandas exigem
reflexdes sobre os objetivos e as fun¢des da avaliagdo no ensino de engenharia.

Novas estratégias de ensino tais como trabalho em equipe, aprendizagem baseada em
problemas, ensino por projetos, entre outras, como por exemplo, autoavaliagdo,
avaliagdo inter pares, portfélios, etc., também se tornaram estratégias tteis para a
melhoria da aprendizagem (Struyven, Dochy e Janssens, 2005).

Neste contexto, a avaliagdo no ensino superior estd se tornando cada vez mais
importante como ferramenta para a melhoria da aprendizagem. Embora o ensino e o
curriculo também fagam parte do processo da aprendizagem, a avaliagdo determina em
grande parte a maneira como os alunos aprendem (Romanowski e Wachowicz, 2006).

A maneira com que os alunos pensam sobre aprender e estudar, determina a
maneira com que abordam as atribuigdes e tarefas de avaliagdo. Por outro lado, a
experiéncia dos alunos com a avaliagdo determina a maneira com que abordario a
aprendizagem. A avaliagdo €, portanto, logicamente, mas também empiricamente,
uma das caracteristicas que define as abordagens dos alunos a aprendizagem
(Garcia, 2009).

No entanto, apesar da importincia dada na literatura para a avaliagdo, ainda nos
deparamos em muitas instituicdes de ensino superior com um modelo académico
tradicional de formacgdo caracterizado pela fragmentagdo do conhecimento, pelo
contetido organizado e sequenciado de forma fechada, pelo extenso ndimero de
disciplinas, pela carga hordria elevada em sala de aula, pela desconexdo entre teoria e
pratica, pela escassa colaboragdo entre os docentes do curso, assim como, por um
sistema de avaliagdo baseado na classificagdo e na promocgdo dos alunos e nio na
aprendizagem.

A partir dessas suposi¢des, algumas mudangas em relagdo ao processo de avaliagdo
devem fazer parte das reflexdes de professores e alunos dos cusos de engenharia, pois a
avaliagdo esta mudando, de atividade apenas centrada no professor e realizada no final
das disciplinas, para a avaliagdo também centrada no aluno e na aprendizagem como
parte integrada do curriculo (Anastasiou e Alves, 2006; Barbosa e Moura, 2013;
Lucarelli, 2000).

Mas, na pratica ndo sdo muitas as iniciativas neste sentido. Dessa maneira,
considerando a importancia do ato avaliativo no processo de ensino e aprendizagem, o
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presente estudo se justifica, pois é fundamental investir em estudos que valorizem as
opinides e experiéncias dos alunos em relagio ao sistema de avaliagdo utilizado pelos
professores, pois os alunos também se destacam como protagonistas no desafio de
melhorar a qualidade de ensino e suas experiéncias poderdo ajudar os professores a
participar mais efetivamente e com conhecimento de causa na reformulagio dos
projetos pedagdégicos dos diferentes cursos e, por conseguinte, dos curriculos (Chaves,
2011 e Moreira, 2012).

Portanto, esse artigo tem como objetivo verificar a relagdo entre o sistema de avaliagdo
e os instrumentos utilizados pelos professores dos cursos de Engenharia Mecénica e
Civil de uma universidade publica no sul do Brasil.

2. A avaliacdo da aprendizagem nos cursos de
engenharia

«

Para Romero-Martin, Fraile-Aranda, Lépez-Pastor e Castején-Oliva (2014, p.17) “a
avaliagdo é para a educagdo como uma lente através da qual se deseja obter informagoes
sobre como o processo de aprendizagem se desenvolve, permitindo verificar se o
processo estd cumprindo o que foi planejado e programado”. ~ Zabalza (2001) citado
por Romero-Martin, Fraile-Aranda, Loépez-Pastor e Castej6n-Oliva, (2014, p.18)
questiona a desconexdo entre as atividades de avaliagio e de formagio no ensino
superior e afirma que "o grande drama da avaliagdo habitual é que ela acaba sendo
independente do processo de formagdo como uma parte isolada e autossuficiente da
estrutura curricular", sendo entendida por muitos professores e alunos apenas como
mera formalidade exigida pelo processo burocratico, tdo presente na educagio.

As vérias discussdes sobre a avaliagio no ensino superior e os estudos prévios sobre a
avaliagdo na literatura nacional e internacional (Brown e Glassner, 2000; Moreira,
2012; Romanowski e Wachowicz, 2006; Zabalza, 2002a; 2002b) sugerem que um dos
caminhos para promover a avaliagido de qualidade é a adog¢do de um sistema avaliativo
que envolva os alunos no processo e que tenha como objetivos melhorar o
desenvolvimento de competéncias profissionais, os niveis de aprendizagem e o sucesso
académico dos alunos.

No Brasil, a instituigdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagio
em Engenharia, (Brasil, 2002) exigiu uma reorganizacdo dos curriculos de cursos de
engenharia, visando uma adaptacdo das propostas de formacdo tradicionalmente
estabelecidas, 4 uma formacgdo centrada no aluno e no desenvolvimento de
competéncias. Mas, para que as mudangas propostas se efetivem é preciso produzir
mudangas nas estratégias de ensino e de avaliagdo, objetivando promover a
aprendizagem e a amplia¢do da qualidade do ensino (Brown e Glasner, 2000; Zabalza,

2002a, 2002b).

No ensino superior brasileiro, é possivel perceber que ainda hé resquicios de um
processo de avaliagio tradicional e excludente, baseado na comparagio e na promogao
dos alunos, que concebe a educagido como mecanismo de manutengio e reprodugio das
condigdes sociais. Neste processo, o julgamento de valor visa classificar o aluno
segundo padroes determinados. O aluno podera ser classificado, por exemplo, por meio
de notas ou conceitos, situando-se entre os melhores ou os piores. Tais praticas
contribuiram e contribuem para produzir muitas consequéncias negativas no contexto
do ensino, entre elas o preconceito e o estigma.
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Repensar a avaliacio é desafio complexo que exige a andlise de algumas questdes e
perspectivas. A primeira questdo diz respeito a expansio das estratégias de avaliagio
em uso no ensino superior. Novas formas de avaliagdo enriquecem a defini¢do de
avaliacdo, anteriormente caracterizada somente pela avaliagdo tradicional por meio de
testes de multipla escolha e de provas dissertativas (Struyven, Dochy e Janssens, 2005).

A segunda questdo estd relacionada a aquisi¢do da visdo estreita e instrumental do
aprendizado adquirida pelos alunos em virtude das préticas tradicionais de avaliagio
adotadas pelos professores. Da mesma maneira ao que acontece em niveis anteriores de
ensino, as notas tém representado a quantidade de informagdes adquiridas pelos alunos
que aprendem em relagio a expectativa do professor e sdo decisivas para a continuidade
dos estudos, determinando para o aluno o estatuto de “sucesso” ou de “fracasso”
académico, de permanéncia ou de exclusio do processo.

Como alternativa ao processo tradicional de avaliagdo, varios autores (I'raile-Aranda,
2011, Lépez-Pastor, 2009; Romero-Martin, Fraile-Aranda, Lépez-Pastor e Castején-
Oliva, 2014) defendem o desenvolvimento e o uso da avaliagdo formativa destinada a
melhorar a aprendizagem dos alunos, o trabalho dos professores e o processo de
ensino-aprendizagem.

A avaliagio formativa se caracteriza pela pratica da avaliagdo continua, com o objetivo
de, por meio de processos de regulagdo permanente, melhorar a qualidade do ensino e
da aprendizagem. Entretanto, neste modelo de avaliagdo, esta ndo é uma agdo que cabe
somente ao docente. Os professores devem se empenhar em verificar o que os alunos
sabem, como aprendem, e o que ndo sabem, para elaborar os passos seguintes,
favorecendo o desenvolvimento dos alunos e da pratica de aprender a aprender.
(Romanowski e Wachowicz, 2006).

Neste sentido, a avalia¢do formativa preocupa-se com o processo de apropriagdo dos
saberes pelo aluno, com os diferentes caminhos que este percorre, mediados pela
intervengdo ativa do professor, que tem o objetivo de promover a regulagio da
aprendizagem e de reverter a eventual rota de fracasso e reincluir o aluno no processo
educativo (Sordi, 2001).

A avaliagido formativa envolve muito mais do que a mera aplicagdo de instrumentos
adequados. Para conduzir essa proposta de avaliagio é necessirio o uso de vdrias
estratégias e ferramentas, tais como, observagdo, portfélios, desempenho em tarefa,
avaliagdo do conhecimento prévio, mapas conceituais, andlise de casos, feedback,
avaliacdo inter pares e autoavaliacdo.

7

Mais importante, no entanto, é que os professores devem ter um profundo
entendimento do processo avaliativo, assim como necessitam ter conhecimentos das
caracteristicas dos alunos com quem estdo trabalhando, “seu ritmo de aprendizagem, as
possiveis dificuldades existentes [...] para isso é necessario propor tarefas mediante as
quais se possa comprovar se o aluno compreende e relaciona os conceitos que estdo
sendo utilizados” (Arredondo e Diago, 2009). Os professores precisam ser capazes de
usar as perspectivas da avalia¢do para planejar e revisar suas acdes em sala de aula e
proporcionar féedback imediato que explicitamente ajude os alunos, ou seja, uma
avaliagdo que envolva os alunos no processo, como um meio de melhorar sua
aprendizagem e desenvolver habilidades continuas e independentes.
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A avaliagdo formativa proporciona aos alunos a oportunidade de criar suas proéprias
estratégias e instrumentos, se autodescobrindo suas fragilidades e potencialidades.
Além disso, com a avaliagdo formativa os alunos assumem algum controle sobre a
prépria aprendizagem, o que ird aumentar a sua competéncia e autonomia (Rué, 2009).
Neste sentido, varios autores (Boud e Falchikov, 2007; Falchikov, 2005) sugerem um
vinculo entre a avaliagdo formativa, responsabilidade, participagdo e controle sobre a
aprendizagem do aluno em si.

Taras (2009) afirma que os principais argumentos para os docentes usarem a avaliagdo
formativa estdo atrelados a discussdo e compreensido dos critérios para informar os
alunos sobre o que refletir. Além disso, a avalia¢do formativa tem um impacto positivo
sobre a participagdo dos alunos na aprendizagem e na redugdo da taxa de abandono e da
evasdo dos estudantes (Lépez-Pastor, Pintor, Muros e Webb, 2013).

Entretanto, a avaliagdo formativa ndo melhora o desempenho dos alunos com todos os
professores e em todas as ocasides, pois, cada aluno apresenta subjetividades no ato de
aprender, as quais muitas vezes, sdo desconhecidas pelo professor e até mesmo pelo
proprio aluno, que necessitard de estimulos constantes nas aulas para entdo
compreender qual é a melhor maneira de assimilar e reter os contetdos necessarios
para sua formagdo. Geralmente é uma intervengio eficaz, embora nio se deva
subestimar as dificuldades.

Loépez-Pastor (2009) defende o desenvolvimento e a utilizagdo de sistemas de avaliagdo
formativa e compartilhada que busquem a participagdo dos alunos no processo de
formagdo, como meio de melhorar a aprendizagem e o desenvolvimento de
competéncias. Entretanto, para que o aluno possa discutir de maneira satisfatéria e
critica sobre a sua propria avaliagdo e a avaliagdo de seus pares, necessita de alicerces
teéricos e reflexivos sobre todo o processo, pois somente assim conseguira ter a visdo
global de sua formacao.

O tipo de prética em que os alunos aprendem estratégias para monitorar a prépria
aprendizagem ajuda-os a desenvolver habilidades metacognitivas. Ao mesmo tempo, a
autocritica pode aumentar a responsabilidade dos mesmos pela prépria aprendizagem e
tornar a relagdo entre o professor e alunos mais colaborativa. Isto ndo significa que os
docentes devam renunciar a responsabilidade da avalia¢do, mas ao compartilha-la, eles
ganham maior aproximagio com o aluno, menos desconfianga e mais aprego.

O dominio de estratégias de avaliagdo formativa nem sempre se faz presente nas
préticas docentes dos professores do ensino superior, especificamente dos cursos de
engenharia, jJ4 que muitas vezes os professores sdo profissionais que nido possuem
tormacdo pedagégica e acabam por repetir velhas préticas as quais foram submetidos.

Entretanto, no ensino superior é especialmente relevante que os alunos experimentem
vérias estratégias de avaliagdo e percebam a necessidade de desenvolver e avaliar a
capacidade reflexiva para conseguir uma aprendizagem mais abrangente e significativa
(Brockbank e Mcgill, 2002).

Chaves (2011) realizou pesquisa em nove cursos superiores, dentre eles, Engenharia
Elétrica e Engenharia Civil e constatou que no processo avaliativo, hd por parte dos
professores “a auséncia de critérios ao avaliar, a inexisténcia de critérios estabelecidos
em conjunto por professores de uma mesma disciplina e principalmente por aqueles que
dividem segmentos dentro de uma tnica disciplina” (p. 6). Segundo a autora “a divida é
se essa proposta seria capaz nio s6 de avaliar o que e como se aprendeu, mas também o
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que e como se ensinou, de forma a ter informagdes sobre o que sabe e o que sabe fazer o
aluno nos diferentes momentos de sua formagio profissional” (p. 6). Para que essa
fragilidade seja superada, compete ao professor dominar epistemologicamente as
praticas pedagoégicas.

Os resultados de um estudo qualitativo conduzido por Moreira (2012) sobre as
percepgdes de alunos de quatro cursos de Engenharia em uma universidade ptblica no
sul do Brasil, mostraram que as provas dissertativas e de multipla escolha sio os tipos
de provas mais utilizadas pelos professores e que a participag¢do do aluno no processo de
avaliacdo por meio da autoavaliagio, da avaliagdo entre pares ndo é muito considerada
pelos professores e que a participagdo no processo de avaliagio fica restrita apenas ao
direito de ver a avaliagiio e a nota.

3. Método

O objetivo da pesquisa foi verificar a relagio entre o sistema de avaliagdo e os
instrumentos utilizados pelos professores dos cursos de Engenharia Mecéanica e Civil
de uma universidade publica no sul do Brasil.

Participaram do estudo 140 alunos dos 4° e 5° anos do curso de Engenharia Mecanica e
90 alunos do curso de Engenharia Civil de dois Campus de uma universidade publica
no sul do Brasil, totalizando 230 de um total de 801 alunos matriculados nos 4° e 5°
anos dos respectivos cursos. A amostra foi voluntdria. Os participantes foram
convidados a assinar um termo de consentimento informado incluido na parte final do
questiondrio.

O instrumento de coleta de dados foi um questiondrio contendo trés escalas do tipo
Likert para avaliar diferentes aspectos relacionados as estratégias de ensino, o sistema
de avaliagdo e as competéncias. Sdo elas: escala de valoragdo das estratégias de ensino
(EVEE); escala de valoragio do sistema de avaliagdo (EVSA) e escala de valoragdo das
competéncias do engenheiro (EVCE). O questionério ja havia sido utilizado em outro
estudo (Moreira, Gravonski, Fraile Aranda, 2013) com uma amostra de 252 alunos.

Os participantes responderam o questiondrio em uma escala de 5 pontos do tipo Likert
com ancoras em 1 (nunca), 2 (raramente), 3 (as vezes), 4 (com frequéncia) e 5 (sempre).
O questiondrio foi distribuido em cépia impressa para os alunos do 4° e 5° anos dos
cursos pesquisados. O instrumento foi aplicado no primeiro semestre de 2014.

A idade média dos alunos é de 22,9 anos. Do total de respondentes, 151 (65,7%) sdo do
sexo masculino e 79 (84,3%) respondentes do sexo feminino. Em relagdo ao curso, 140
(60,9%) alunos sdo do curso de Engenharia Mecéanica e 90 (39,1%) do curso de
Engenharia Civil. Na distribui¢do da amostra por ano, 155 (67%) alunos sdo do 4° ano e
75 (33%) do 5% ano.

A pergunta de pesquisa para o estudo foi: Existe diferenga significativa entre os escores
médios, nas dimensdes testadas, entre os estudantes de Engenharia Civil e Mecanica?

o considerar as diferencas entre o sistema de avaliacdo e os instrumentos utilizado
A sid s dif s ent sist d 1 s inst tos utilizados
pelos professores, o estudo incluiu as seguintes hipéteses:

Ho: Nio existem diferengas significativas entre os escores médios, nas dimensoes
testadas, entre os estudantes de Engenharia Civil e Mecénica.
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H1: Existem diferencgas significativas entre os escores médios, nas dimensoes testadas,
entre os estudantes de Engenharia Civil e Mecanica.

3.1. Andlise dos dados

A andlise dos dados foi apoiada pelo pacote de software Statistica 7, por meio da
estatistica descritiva (média e desvio padrdo, e os testes paramétricos t-Student). O
teste t de Student foi aplicado para uma varidvel quantitativa (escalas utilizadas), para
comparar os escores médios dos alunos. Para as amostras relativamente grandes (140 e
90 alunos) pelo Teorema Central do Limite (independentemente da distribui¢do
probabilistica populacional), a distribui¢do amostral converge para uma Distribuigdo
Normal (o que foi verificado). Se as amostras utilizadas fossem pequenas, o teste
adequado seria o Teste Nao-paramétrico de Mann-Whitney. Para esse artigo, serdo
relatados somente os resultados da opinido dos alunos sobre do sistema de avalia¢do
(EVSA), composto de duas subescalas: a) critérios de avaliagdo utilizados pelos
professores e b) instrumentos e técnicas de avaliagdo utilizados pelos professores.

4. Resultados

A hipétese nula diz que nio hé diferenca significativa entre os escores médios, em cada
dimensdo testada, entre os estudantes de Engenharia Civil e Mecanica. Os resultados
indicam que a hipétese nula foi rejeitada para as seguintes dimensdes: na dimensdo
critérios de avaliagdo nos itens: “explicam os critérios que utilizardo nos diferentes
tipos de avaliagdo” e “discutem a aprovagio/reprovagio final com o aluno”; na dimens#o
instrumentos de avaliagdo nos itens: “provas com perguntas fechadas” “porttélio”,
“avaliagdo”inter pares”, “apresentacio oral (semindrios), “trabalhos individuais/grupo” e
“avaliagdo inter pares”.

A Tabela 1 mostra o resultado das manifestagdes dos respondentes em relagio a
valorizagio feita pelos alunos sobre os critérios de avaliagdo utilizados pelos
professores. E possivel observar que os itens “explicam os critérios de aprovagio e
reprovacdo no inicio das disciplinas’e “apresentam o sistema de avaliagido no inicio da
disciplina” sdo os critérios mais utilizados pelos professores. Os itens “permitem que os
alunos opinem nos critérios de avaliagdo” e “discutem a aprovagdo/reprovacdo final
com o aluno” sio os critérios menos utilizados pelos professores.

Através do teste t de Student, ao nivel de significancia de 0,05 (ver Tabela 2), verifica-
se a existéncia de diferenca significativa entre as médias dos cursos de Engenharia
Mecénica e Engenharia Civil nas seguintes varidveis: “explicam os critérios que
utilizardo nos diferentes tipos de avaliagdo” (p=0,0172) e “discutem a
aprovagdo/reprovagdo final com o aluno” (p=0,0124). A média para o item: “explicam
os critérios que utilizardo nos diferentes tipos de avaliagdo” é maior para o curso de
Engenharia Civil e a média para o item “discutem a aprovagdo/reprovagdo final com o

aluno” é maior para o curso de Mecanica.
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Tabela 1. Média, desvio padrdo, minimo e maximo, e ordem para critérios de avaliagio
dos professores (n = 230)

CRITERIOS DE AVALIA(;AO MEDIA Dp MIN. MAX. ORDEM
Explicam os critérios de aprovacgio e reprovagio no
L L provag provag 441 0,57 3 5 1
inicio das disciplinas 0,57 3 5 1
Apresentam o sistema de avaliagdo no inicio
Co 4,33 0,63 2 5 2
da disciplina
Explicam os critérios que utilizardo nos
p X que ut 3,81 0,82 1 5 3
diferentes tipos de avaliagdo)
Permitem que os alunos refacam os trabalhos
q ¢ 2,40 0,95 1 5 4
para recuperar nota
Utilizam os resultados da avaliagdo para
! ) 2,32 0,83 1 5 5
realimentar a aprendizagem
Permitem que os alunos opinem nos critérios
naql P 2,20 0,87 1 5 6
de avaliagdo
Discutem a aprovagio/reprovagio final com o
provag provag 2,08 0,90 1 5 7

aluno

Fonte: Elaboragédo prépria.

Tabela 2. Comparag¢des dos escores médios dos cursos de Engenharia Mecénica e Civil
para os critérios de avaliacido

N MEDIAS DESVIO PADRAO
VARIAVEIS M C M C M C P
APSAV 140 90 4,34 4,32 0,64 0,61 0,8094
ECRAV 140 90 4,42 4,40 0,58 0,58 0,7834
ECRDA 140 90 3,71 3,98 0,84 0,76 0,0172
PARTR 140 90 2,39 2,43 0,91 1,08 0,7549
URARE 140 90 2,25 2,44 0,84 0,82 0,0857
PAOPI 140 90 2,19 2,22 0,87 0,90 0,7592
DAPFI 140 90 2,15 1,84 0,93 0,85 0,0124

Legenda: APSAV= Apresentam o sistema de avaliagdo no inicio da disciplina; ECRAV=
Explicam os critérios que utilizardo nos diferentes tipos de avaliagdio; ECRDA= Explicam os
critérios de aprovagio e reprovacdo no inicio das disciplinas; PARTR= Permitem que os alunos
refagam os trabalhos para recuperar nota; URARE= Utilizam os resultados da avaliagio para
realimentar a aprendizagem; PAOPI= Permitem que os alunos opinem nos critérios de
avaliagio; DAPFI= Discutem a aprovagdo/reprovagéo final com o aluno.

Fonte: Elaboragdo proépria.

Em relagdo aos instrumentos e estratégias de avaliacdo mais e menos utilizadas pelos
professores em sala de aula (ver Tabela 3), é possivel observar que as “provas
dissertativas”, os “trabalhos individuais /grupos” e a “apresentagdo oral de trabalhos”
sdo as estratégias mais utilizadas pelos professores para avaliar os alunos. As “provas
orais”, a “avaliagdo inter pares”, a “autoavaliagio” e o “portfélio” foram estratégias
pouco utilizadas pelos professores.

Através do teste t de Student, ao nivel de significancia de 0,05 (ver Tabela 4), verifica-
se a existéncia de diferenca significativa entre as médias dos cursos de Engenharia
Mecanica e Engenharia Civil nas seguintes varidveis: “provas com perguntas fechadas”
(p=0.0006), “porttélio” (p=0,0012), “avaliagdo”inter pares” (p=0,0309), “apresentacio
oral (semindrios)” (p=0,0000) e “trabalhos individuais/grupo” (p=0,0378). As médias
para os itens “provas com perguntas fechadas” (p=0,0006); “porttélio”(p=0,0012);

“apresenta¢do oral (semindrios)” (p=0,0000) e “trabalhos individuais e em
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grupos”(p=0,0378) sdo maiores paro curso de Engenharia Civil e a média do item
“avaliagdo inter pares” (p=0,0309) é maior para o curso de Engenharia Mecénica.

Tabela 8. Média, desvio padrdo, minimo e maximo e ordem para os instrumentos de
avaliagdo (n=230).

INSTRUMENTOS DE AVALIACAO MEDIA Dp MIN. MAX. ORDEM
Provas escritas dissertativas 3,95 1,08 1 5 1
Trabalhos individuais e em grupos 3,86 0,68 2 5 2
Apresentagio oral (semindrios) 3,30 0,77 1 5 3
Provas com perguntas fechadas 2,91 0,89 1 5 4
Provas préticas (resolugdo de problemas, atividades) 2,68 1,04 1 5 5
Avaliagdo Diagndstica 1,67 0,86 1 5 6
Portfélios 1,59 0,83 1 5 7
Autoavaliagio 1,42 0,61 1 5 8
Avaliagio inter pares 1,26 0,46 1 3 9
Prova Oral 1,16 0,48 1 4 10

Fonte: Elaboragédo prépria.

Tabela 4. Comparagdes dos escores médios dos cursos de Engenharia Mecanica e Civil
para os instrumentos de avaliagdo (N=230)

N MEDIAS DESVIO PADRAO
VARIAVEIS M C M C M C P
PRORA 140 90 1,19 1,18 0,46 0,37 0,3069
PRDISS 140 90 3,99 3,90 1,07 0,97 0,5063
PRPFE 140 90 2,76 3,17 0,90 0,84 0,0006
POTFO 140 90 1,45 1,81 0,74 0,92 0,0012
AUTAV 140 90 1,46 1,37 0,64 0,57 0,2757
AVINT 140 90 1,31 1,18 0,561 0,38 0,03809
PRPRA 140 90 2,66 2,71 1,10 0,96 0,7418
APORA 140 90 3,08 3,64 0,74 0,71 0,0000
TRING 140 90 3,79 3,98 0,67 0,70 0,0378

Fonte: Elaboragio prépria.

5. Discussio dos Resultados

O objetivo deste artigo foi verificar a relagdo entre o sistema de avaliagdo e os
instrumentos utilizados pelos professores dos cursos de Engenharia Mecénica e Civil
de uma universidade puablica no sul do Brasil. Buscou identificar se existiam diferengas
significativas entre os dois cursos pesquisados em relacdo aos critérios de avaliacdo e os
instrumentos de avaliagio mais utilizados pelos professores.

As diferencas significativas observadas entre os cursos em relagdo aos critérios de
avaliagdo mostraram que na opinido dos alunos os professores do curso de Engenharia
Civil explicam “frequentemente e sempre” os critérios que utilizardo nos diferentes
tipos de avaliagdo. Por outro lado, os alunos do curso de Engenharia Mecénica
percebem que os professores do referido curso discutem a aprovagio/reprovagio final
com os alunos mais do que os professores do curso de Engenharia Civil. Ndo obstante,
as respostas dos alunos para esse item se ddo na faixa mais baixa da escala, ou seja, as
respostas variaram entre “nunca e poucas vezes .

Isso revela o fato de que na opinido dos alunos os professores de ambos os cursos nio
oferecem oportunidades para os alunos discutirem o sistema de avaliagdo e as notas
obtidas. Essa questdo, foi tratada por alguns autores (Arredondo e Diago, 20009;
Falchikov, 2005; Torrance, 2012) na revisdo de literatura. Para formar “aprendizes
independentes e criticos”, é necessario favorecer o didlogo com os alunos levando-os a
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refletir sobre os melhores encaminhamentos e avaliagdes que poderdo ocorrer durante o
curso, desenvolver habilidades metacognitivas, dentre as quais, controlar a aplicagio de
uma estratégia, verificando que se desenvolva conforme se esperava, ou caso contrario,
introduzindo agdes corretoras.

Os intrumentos de avaliagdo que sdo utilizados com mais frequéncia pelos professores,
na opinido dos alunos, foram as “provas dissertativas”, os “trabalhos individuais e em
grupos e a “apresentacio oral de trabalhos”. Esse uso corrobora os resultados de outros
estudos realizados na mesma institui¢do (Moreira et al., 2012) e a posi¢do de véarios
autores sobre a avaliagdo praticada nos cursos de Engenharia, que, embora seja
tradicional pela herancga tecnicista, necessita avangar e introduzir novas estratégias de
avaliagio condizentes com as mudangas que vem ocorrendo em todas as instincias da
sociedade.

E possivel inferir que os instrumentos de avaliagio que envolvem o aluno no processo
como, por exemplo, as “provas orais”, a “avaliacdo inter pares”, a “autoavaliagido” e o
“portfélio” foram pouco utilizadas pelos professores na opinido dos alunos. Envolver os
alunos na critica de seu préprio trabalho serve tanto a propésitos cognitivos quanto
motivacionais. Em Gltima andlise, o hdbito da autoavaliagio e da avaliagdo inter pares,
da avaliagdo inter pares leva ao automonitoramento do desempenho. Ao fazer isso, os
alunos fazem sentido e entendem o que significam as metas estabelecidas para
determinados periodos de maneira mais profunda.

As diferengas significativas entre os dois cursos em relagdo aos instrumentos de
avaliagdo mais utilizados pelos professores mostram que os alunos do curso de
Engenharia Civil percebem que os professores utilizam mais “provas com perguntas
techadas”; “Portfélio”; “Apresentagio oral (semindrios)” e “Trabalhos individuais e em
grupos”. Ja os alunos do curso de Engenharia Mecanica percebem que os professores
utilizam mais a avaliagdo inter pares do que os professores do curso de Engenharia
Civil.

Essas diferencas significativas explicam que na opinido dos alunos, os professores do
curso de Engenharia Civil também sdo tradicionais quando se trata da utiliza¢do de
instrumentos de avaliagdo que envolvam o aluno no processo. Foi possivel inferir que
mesmo quando os professores utilizam instrumentos que envolvem mais os alunos as
médias estdo entre “nunca e poucas vezes’, no caso do “portfélio”, e “avaliacdo inter
pares”. No caso de instrumentos como “provas com perguntas fechadas”; “apresentacéo
oral (semindrios)” e “trabalhos individuais e em grupos” as respostas se ddo na faixa de
“algumas vezes e frequentemente”, o que também néo representa inovagdo no sistema
de avaliagdo, pois sdo instrumentos tradicionais de avaliagdo e conforme forem
utilizados, pouco contribuirdo para tornar a avaliagdo significativa e integrada a
aprendizagem.

A avaliagdo do aluno de Engenharia cumpre um papel central na sua formagio e
desempenha fun¢io importante do processo ensino-aprendizagem. Ela deve incidir
sobre aspectos relevantes da aprendizagem e adotar um sistema avaliativo que envolva
o aluno no processo e que tenha como objetivos melhorar o desenvolvimento de
competéncias profissionais, os niveis de aprendizagem e o sucesso académico dos alunos
em circunstancias vidveis e de aceitagdo indiscutivel por todos os envolvidos na
avaliagdo.
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A avaliagdo formativa e mais abrangente do alunos de Engenharia deveria cobrir os
aspectos cognitivos, as habilidades e as competéncias praticas necessarias ao exercicio
da profissdo, bem como as atitudes e as caracteristicas pessoais dos alunos. Novos
métodos e estratégias de avaliacdo, ausentes nas praticas de avaliagdo dos professores
destes cursos como, por exemplo, a avaliagdo inter pares, a autoavaliacdo, o portfélio,
etc. permitiriam essa abrangéncia e melhorariam a qualidade da avaliag@o.

Como pode ser observado nos resultados, na maior parte, hd demasiada énfase na
avaliagdo dos aspectos cognitivos e prioridade as avaliagdes somativas. Isso pode
contribuir para uma imagem negativa das praticas de avaliagdo e provocar distor¢oes
na educagdo dos alunos. O uso mais extensivo da avaliagdo formativa e a escolha
criteriosa de métodos mais adequados, vilidos e fidedignos, podem contribuir para
restaurar as func¢des educacionais mais genuinas da avaliagdo do aluno de Engenharia.

Neste sentido, a avaliagdo formativa incentiva os alunos a criar suas proprias
estratégias e instrumentos se autodescobrindo em suas fragilidades e potencialidades.
Além disso, como argumenta Rué (2009), com a avaliagdo formativa os alunos assumem
algum controle sobre a prépria aprendizagem, o que ird aumentar a sua competéncia e
autonomia.

6. Conclusoes

Os resultados obtidos neste estudo mostram que apesar de os professores apresentarem
e explicarem os critérios de avaliagdo que utilizardo em suas disciplinas ndo significa
que oportunizem os alunos discutir os critérios e os resultados das avaliagoes,
caracterizando ainda uma cultura de avaliagio centrada no professor.

Essa questdo estd intimamente ligada ao envolvimento do aluno no processo de
avaliagdio que em geral, ndo acontece de maneira a garantir que a avaliagdo seja
coerente com a aprendizagem. Inserir o aluno no processo de avaliagdo é uma maneira
de aumentar a responsabilidade pela aprendizagem e ajuda-los a desenvolver
habilidades de reflexio critica e comunicagio.

Em relagio aos instrumentos de avaliagio, os resultados mostraram que os professores
privilegiam os instrumentos tradicionais como provas dissertativas e fechadas de
multipla escolha, trabalhos individuais e em grupos e apresentagdes orais (seminarios).
Ao centrar a avaliagdo nestes instrumentos percebe-se a dependéncia dos professores
nestes instrumentos em detrimento a variedade de outros instrumentos e, por
conseguinte, dos beneficios da avaliagdo formativa para a aprendizagem dos alunos,

conforme discutido na revisdo da literatura.

Em sintese, as evidéncias mostram que no sistema de avaliagio dos referidos cursos
ainda se destacam as caracteristicas das propostas tradicionais que destoam daquelas
discutidas na revisdo de literatura, tais como: a) a necessidade de proporcionar maior
envolvimento dos alunos no processo de avaliagdo, via outras a¢des e instrumentos de
avaliagdo como a autoavaliagdo e avaliagdo inter pares, b) a necessidade de proporcionar
aos alunos comentarios descritivos e feedback imediato ao desempenho em provas,
trabalhos, testes, etc., ¢) a inclusdo da avaliagdo formativa ao invés de utilizar somente a
avaliagdo somativa, d) a dependéncia em alguns poucos instrumentos de avaliagdo que
muitas vezes restringem o aprendizado dos alunos, e, e) ter a avaliagio como parte
integral do ensino ao invés de atividade isolada que ocorre apés o ensino.
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A defini¢do da amostra pode ser considerada um fator limitante do estudo, tendo em
vista o fato de ndo ser aleatéria. Como foi descrito na metodologia a amostra foi
voluntdria, ndo permitindo a generalizacdo dos resultados para a populagdo. Portanto,
os resultados deste estudo s6 podem ser considerados para a amostra em questio.

Vérias implicagdes para a pratica da avaliagdo nos cursos pesquisados podem ser
destacadas a partir dos resultados deste estudo. Essas implicagdes sdo: a) a avaliagdo
formativa e mais abrangente deve cobrir os aspectos cognitivos, as habilidades, as
competéncias praticas necessdrias ao exercicio da profissdo, bem como as atitudes e as
caracteristicas pessoais dos alunos, b) a aplicacdo de novos métodos e estratégias de
avaliagdo, que na opinido dos alunos estdo ausentes nas praticas de avaliagdo dos
professores, permitem essa abrangéncia e podem melhorar a qualidade da avaliagdo, c) a
avaliagdio, ndo deve se se prestar somente para classificar os alunos, ela deve ter um
cardter mais abrangente e formativa, c¢) a avaliagio para ser formativa necessita estar
acompanhada de processos sistematizados de feedback, avaliagdo inter pares e de
autoavaliagdes, em que o foco final é a qualidade do ensino e da aprendizagem, e d) a
avaliagdo deve servir ao proposito de orientar os professores na reflexdo de como tentar
melhorar as praticas pedagégicas e conseguir maior qualidade na aprendizagem na
tormacdo dos futuros engenheiros.
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O coordenador de curso de graduagdo tem sob sua responsabilidade a
administragdo pedagégica e a gestdo das demandas do curso, devendo articular as
politicas especificas que garantam as condig¢des necessdrias para execugdo das
atividades académicas, bem como ser o interlocutor entre os alunos e a alta
administragdo da instituigdo de ensino superior (IES). Dessa forma, o estudo sobre
o desempenho das coordenagdes de curso é muito importante para se avaliar a
qualidade académica desses cursos. Nesta pesquisa, foi realizado um estudo em 35
cursos de graduagdo da Universidade Federal do Ceara (UFC), buscando-se
identificar relagdes positivas a partir dos resultados do conceito preliminar de
curso (CPC) do MEC/INEP, com a qualidade dos cursos de graduacdo e o
desempenho das coordenagdes desses cursos. Os resultados indicaram uma
desaprovagdo em quatro dos oito aspectos pesquisados sobre a gestdo académica
dos cursos de graduagdo da UFC. Apesar de ser um dado preocupante para a
Universidade, ao mesmo tempo se converte em oportunidade para que seja revista
a politica de gestdo académica dos cursos de graduagio.

Palavras-chave: Gestdo do ensino superior, Desempenho do coordenador de
curso, Avaliagio institucional.

The undergraduate program coordinator is in charge of the educational
administration and management of program demands. Coordinator must
articulate specific policies to ensure the necessary conditions for implementation
of academic activities, as well as being the intermediary between students and
senior management of the higher education institution (HEI). In this way, the
study on program coordination performance is very important to assess the
academic quality of these programs. In this work, we conducted a study in 385
undergraduate programsat Federal University of Ceara (UFC), seeking to identify
positive links between results of the preliminary program concept (CPC) MEC /
INEP, undergraduate programs quality and program coordinator performance.
Results indicated a disapproval in four of the eight evaluated aspects involving
academic management of UFC undergraduate programs. Despite being a
worrying statistic for the University, at the same time it becomes an opportunity
for a review of academic management policies of undergraduate programs.
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1. Introducio

O aumento da quantidade de cursos superiores no Brasil nas tltimas décadas tem
gerado uma preocupagio com a qualidade desses cursos, tanto em institui¢des publicas
quanto em institui¢des privadas. Dessa forma, existe uma demanda crescente por
profissionais capacitados na gestdo de institui¢des de ensino superior (IES), fato que
demanda uma capacitagido dos professores de IES que exercem cargos administrativos,
com foco nas dreas de administragdo e pedagogia.

A relativizagdo constante na teoria contingencial mostra que a universidade,
principalmente a publica, possui um corpo funcional administrativo que segue o estilo
implantado na Reforma Universitdria dos anos 1960. Tal estrutura organizacional é
falha e existem muitas criticas. Entretanto, existe uma lacuna que envolve a falta de
mudangas profundas apresentadas pelos gestores que ocupam cargos de destaque e que
possuem uma autoridade instituida para esse assunto.

A administragio superior das universidades federais brasileiras segue a deliberagdo do
governo federal, muitas vezes sem criticar a execugdo de ordens emanadas da esfera
superior. Essa postura se reflete nos cargos inferiores, como por exemplo: o cargo de
coordenador de curso de graduacgdo. Ainda hoje nio se conhece com precisdo se a
fungdo de coordenador de curso seria administrativa, pedagégica ou pedagdgica e
administrativa.

Na Universidade Federal do Ceara (UFC), a figura do chefe de departamento ou diretor
de unidade académica, no caso dos campi de interior e novos institutos criados
recentemente, assume efetivamente a fungdo de administrador, deixando o coordenador
de curso exclusivamente dedicado a gestdo pedagégica. Existe ainda um cargo de
coordenador académico para todas as unidades académicas da universidade, a qual se
encontra sendo acumulada pelo vice-diretor da unidade.

O coordenador de curso de graduagdo tem sob sua responsabilidade a administrago
pedagdgica e a gestdo das demandas do curso. Cabe ao coordenador de curso articular
as politicas especificas que garantam as condigdes necessarias para execugdo das
atividades académicas, bem como ser o interlocutor entre os alunos e a alta
administracdo da IES. Os professores necessitam manter um dominio sobre sua area de
conhecimento, além de primar pela diddtica, visando contribuir para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. Tudo isso serd objetivado por meio de um
planejamento académico sistematico. Nas institui¢des de ensino superior publicas, o ato
de planejar se encontra estrategicamente atrelado as politicas dos sucessivos governos.
Essas instituigdes realizam seus planejamentos estratégicos muitas vezes sem levar em
consideragio o longo prazo, mas focando principalmente nos anos seguintes.

O Ministério da Educagio (MEC), através do Instituto de Pesquisa Anfsio Teixeira
(INEP), tem buscado avaliar periodicamente a qualidade dos cursos de graduagdo no
pafs. Por conta da estrutura administrativa atual, torna-se necessario saber se o
desempenho da gestdo académica dos cursos de graduagdo possui um impacto direto no
desempenho desses cursos. O foco desta pesquisa foi avaliar se o desempenho das
coordenagdes de curso de graduagdo teria algum impacto nos resultados dos cursos
junto ao MEC. Foram avaliados 85 cursos de graduagdo da UFC, onde os resultados
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obtidos indicaram aspectos importantes sobre o desempenho da gestdo académica, que
podem contribuir para o desenvolvimento de novos modelos de gest3o.

2. Revisio de Literatura e trabalhos relacionados

Existe uma dificuldade ao se abordar o tema inovagio na educagio, pois o que hoje se
considera como inovagio pode vir a nio ser nos préximos anos, por conta da rapida
evolucdo e da dinamicidade das institui¢des de ensino (Sdnchez Ramoén, 2005). O autor
afirma que o conceito de pesquisa se sobrepde ao conceito de inovagio, talvez pela
inexisténcia de uma fronteira entre os dois conceitos. O autor apresentou as relagdes
entre a inovagdo e investigacao.

De acordo com Alcaraz et al. (2012), a experiéncia de avaliagdo do ensino deve buscar
compreender o processo educativo que ocorre nas salas de aula. O ato de avaliar é
confuso, e ndo deve ser confundido com medig¢do ou punigio. Os autores recomendaram
uma avaliacdo externa voltada ao desenvolvimento e evolugdo do sujeito, visando a
compreensio e transformacgio do ensino.

A avaliagdo dos servigos educacionais de ensino, pesquisa e extensdo prestados pelas
universidades, é um tema relevante e que contribui para a melhoria da qualidade desses
servigos. K possivel se avaliar diversos aspectos, como no trabalho de avaliagio
apresentado por Botello et al. (2015), onde aspectos relacionados ao projeto de um
curso de graduagdo foram avaliados pelos estudantes, além do perfil de ensino dos
professores, métodos de ensino e avaliagdo, auto avaliagdo dos estudantes, servigos de
suporte, habilitagdo e infraestrutura. A partir dos resultados obtidos, foi possivel
verificar que os estudantes estavam mais satisfeitos com o perfil de ensino e com seu
nivel de autorrealizagio. As varidveis relacionadas a infraestrutura e servigos
administrativos obtiveram uma avaliagdo inferior. Houve uma divergéncia entre os
dados entre instituigdes publicas e privadas. A avaliagio do desempenho deve ser um
mecanismo de reconhecimento e valorizagdo do desempenho pedagégico dos docentes.
Dessa forma, torna-se necessario se criar e assegurar condi¢des adequadas para o
desenvolvimento profissional do docente.

Fernandes e Ilores (2012) afirmam que é possivel constatar que as institui¢oes de
ensino superior, em nivel internacional, tém revelado uma preocupagdo com as questdes
da avaliagdo da qualidade dos docentes e do ensino, ressaltando a importincia da
utilizagio de vérias fontes de informagéo e do envolvimento de todos os participantes.

Lima e Andriola (2013) afirmam que o relato de praticas pedagdgicas inovadoras tem
ajudado os docentes das institui¢des de ensino superior, contribuindo para a melhoria
do ensino de graduagio, através da obtengdo de melhores resultados no processo de
ensino e aprendizagem.

A avaliagdo da atuagio das coordenagdes de curso foi o foco desta pesquisa. Atualmente,
um coordenador de curso na Universidade IFFederal do Ceard (UFC) se dedica
exclusivamente a gestdo pedagégica do curso. As atividades de administragdo sdo
realizadas pelo chefe de departamento ou diretor de unidade académica, no caso de
unidades administrativas recentes. Existe ainda um cargo de coordenador académico
para todas as unidades académicas da universidade, fun¢do que se encontra sendo
acumulada pelo vice-diretor da unidade, talvez como uma forma de remunerar suas
atividades, j4 que ndo existe oficialmente a funcdo remunerada para vice-diretor de
unidade académica. Durante esta pesquisa, foi identificado que as fung¢des do cargo de
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coordenador académico nas universidades federais brasileiras necessitam ser mais
esclarecidas, para que ndo se sobreponham as fung¢des atuais dos coordenadores de
curso, vice-diretores e chefes de departamento.

Nesse contexto organizacional do ensino superior brasileiro, existe uma crescente luta
pelo poder. Entretanto a qualidade dos servigos educacionais praticados nessas
institui¢des tem tido uma importincia subliminar, em todos os niveis hierdrquicos.
Torna-se necessario a avaliagdo desses servigos a partir de uma defini¢do de padrdes
que auxiliem na gestdo administrativa e pedagdgica dos cursos de graduagdo. A
avaliagdo da qualidade dos cursos de graduagio realizada nesta pesquisa foi tratada com
o auxflio dos ensinamentos de Stufflebeam (1971), levando em conta o que Vianna
(2000) apresentou:

Ao conceberem o modelo, que ficou conhecido pelo anagrama CIPP — contexto, input
(insumo), processo e produto — deram-lhe um cardter analitico e racional, abrangendo
diversos momentos: Planejamento das decisoes; Estruturagdo das decisoes; Implementagdo
das decisoes e Reciclagem das decisoes; havendo para cada um desses momentos,
respectivamente, uma _forma especifica da avaliagdo: (1) - avaliagio do contexto; (2) —
avaliagdo dos insumos (input); (8) — avaliagdo do processo e, finalmente, (4) — avaliagdo
do produto. E a avaliagdo para melhorar e ndo para provar. (Stufflebeam, 1971,
pp-102-103)
O ponto central do modelo de Stufflebeam (1971) consiste na prépria defini¢do de
avaliagdo apresentada, no caso o processo para descrever, obter e proporcionar
informagdo util para julgar decisdes alternativas. Destacam-se trés elementos
Importantes para a compreensido do modelo proposto:

a) A avaliagdo é um processo sistematico, continuo;

b) O processo de avaliagdo pressupde trés momentos da maior importéancia:
o esbogar as questdes a serem respondidas;
@ prever informagdes que sdo relevantes para responder as questdes
propostas;
@ proporcionar aos responsaveis pela tomada de decisdes todas as
informagoes necessarias;

c) A avaliagdo serve para a tomada de decisdes.

Durante a presente pesquisa, foi observado que o modelo proposto pelos autores e as
perguntas sobre avaliagio a serem respondidas, se enquadravam no conceito de
administracdo de Henri Fayol (1841-1925), o fundador da teoria cldssica da
administragdo. Fayol afirmava que o ato de administrar inclufa as atividades: prever,
organizar, comandar, coordenar e controlar. A qualidade da gestdo das coordenagdes de
cursos de graduagdo foi discutida considerando que “qualidade” significa aptiddo para
atingir os objetivos operacionais, tdticos e estratégicos de uma organizagio, seja ela de
qualquer ramo de atividade (industria, servico, comércio, escola, universidade, hospital,
associagdo, fundagdo, governos,etc.). Caravantes, Panno e Kloeckner (2005, p. 237)
afirmam que a maior parte do planejamento da qualidade nas organizagdes tem sido
executada por amadores — pessoas que nido foram treinadas no uso das disciplinas da
qualidade. Os planejadores funcionais (como os responsaveis pelo desenvolvimento de
produtos) sdo, em geral, peritos em sua fun¢do, mas carecem de experiéncia
metodolégica, habilidades e ferramentas necessarias ao planejamento para a qualidade.

A qualidade da gestdo nas IES ndo pode e nem deve ser avaliada com os mesmos
parametros e critérios das industrias, comércio ou empresas de servigos. Essas
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organizagdes possuem peculiaridades inerentes ao contexto do ensino superior
brasileiro. Geralmente, os gestores nio sido administradores de formagio, sdo
professores ou servidores técnicos ligados as édreas de formacdo completamente
diversas da 4rea de gest3o.

A partir da discussdo dos ensinamentos do engenheiro norte-americano Frederick
Winslow Taylor (1856-1915) para as tarefas industriais, Henri Fayol (1841-1925) para
as estruturas organizacionais, com base em Caravantes, Panno e Kloeckner (2005),
buscou-se demonstrar nesta pesquisa, que apesar de suas peculiaridades,as IES podem e
devem buscar utilizar algumas préticas propostas pela administracdo cientifica.

Tavares (2012) examinou os impactos de um programa piloto de gestdo escolar sobre
resultados escolares em Sdo Paulo, Brasil, estimados pelo desenho do tipo fuzzy
regression discontinuity. A autora concluiu que préticas especificas de gestdo, as quais
incluem monitoramento de desempenho, fixacdo de metas e esquemas de incentivos,
possuem impactos positivos e significantes nas notas de matematica na 8" série do
ensino fundamental, principalmente sobre estudantes com grande atraso educacional.
Tavares (2012) ndo identificou impactos significativos sobre o ensino de lingua
portuguesa. Foi investigado se estes impactos estariam associados a efeitos de selegdo
de alunos ou equipes escolares e de investimentos em infraestrutura, ou se os impactos
estariam relacionados a mudancgas em praticas pedagdgicas e gerenciais. Os resultados
sugerem que a tltima explicagio é mais plausivel.

Da Hora e De Sousa (2013) abordaram um tema permeado por contradigdes: a
regulagdo da educagio superior brasileira realizada pelos indices. As contradigdes se
concretizam pelo fato dos indices terem sido incorporados por meio de portarias a
politica de avaliagdo vigente. Dentre os indices que compdem o Sistema Nacional de
Avaliagio da Educagio Superior (SINAES) est4 o Indice Geral de Cursos (IGC), objeto
do estudo, que se propde a medir a qualidade das instituicdes de educagio superior e
também é um mecanismo da regulagdo realizada pelo Estado. O IGC é uma média
ponderada de conceitos de cursos da graduacdo e pés-graduacdo stricto sensu. Diante
deste contexto, a pesquisa teve como objetivo geral investigar como o [ndice Geral de
Cursos induziu a qualidade no curso de licenciatura em Letras de quatro institui¢des de
educagio superior do Distrito Federal, nos ciclos avaliativos de 2008 a 2011.

O estudo realizado por Da Hora e De Sousa (2013) adotaram uma abordagem quali-
quantitativa e utilizou entrevistas semiestruturadas e andlise documental para: analisar
o conceito ENADE como um dos instrumentos de composigdo dos indices obtidos pelas
Instituigdes de Educagdo Superior (IES) selecionadas; investigar a concepgdo de
qualidade orientadora da gestdo académica dos estabelecimentos pesquisados, a partir
de suas politicas institucionais; examinar as estratégias adotadas pelas institui¢oes
selecionadas quanto ao uso dos resultados do seu IGC como forma de investimento na
qualidade, tomando como referéncia os cursos pesquisados; e examinar a relagdo entre
o IGC e a regulagio realizada no curso de Licenciatura em Letras das IES investigadas.

Os resultados da pesquisa encontrados por Da Hora e De Sousa (2013) demonstraram
que o IGC nio estd necessariamente atrelado & indugio de qualidade nas IES, mas
evidencia-se como forma de controle e ajuste das institui¢des a politica de avaliagdo. A
microrregulagdo ocorre de maneira distinta nas IES, revelando a preocupacdo destas
em atenderem as demandas da politica de avaliagdo. Todavia, a reorientagdo das
condutas nem sempre estd vinculada ao investimento em qualidade. No que se refere a

politica de avaliagdo, as institui¢des reconhecem a importéncia do IGC, porém o indice
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ainda apresenta muitas falhas e ndo consegue analisar a complexidade e a
heterogeneidade das institui¢des que ofertam educagdo superior ressaltando poucas
informagdes qualitativas dessas e escassos subsidios para possiveis intervengdes locais.

Em relagdo a avaliagdo educacional, o modelo de Tyler privilegiou curriculos que
refletiriam o sistema de crengas e valores sociais e culturais da sociedade local. Esse
modelo citava que a avaliagdo ndo seria restrita ao rendimento escolar, mas a um
projeto de vida para os estudantes. Cronbach (1963) menciona em seu trabalho
conceitos e diretrizes que se assemelham ao cerne da presente tese, principalmente com
respeito a avaliagdo de cursos. As questdes que Cronbach (1963) discute sdo a relacdo
entre os especialistas em curriculo e o avaliador; avaliagdo e seus diferentes
entendimentos; decisdes possiveis em decorréncia da avaliagdo; avaliagio no
aprimoramento e na revisdo de cursos; avaliagio e comparagio de cursos;
procedimentos de medida em avaliagdo educacional; avaliagdo de cursos e a opinido de
especialistas; o uso da observagdo em avaliacdo educacional; e emprego do item
sampling (amostragem); a importancia da andlise dos itens; problemdtica dos
instrumentos de medida na avaliagdo de curriculos; o emprego de testes na medida de
processos complexos; a especificidade dos itens e a questdo da transferéncia de
aprendizagem; e, finalmente, o uso de medidas de atitude e os estudos de follow-up
(acompanhamento) na avaliagio de cursos.

A avaliagio e os avaliadores estdo intrinsecamente ligados por conceitos, valores,
relacionamentos entre pessoas interessadas em julgar, classificar e melhorar processos
e trabalhos. Um avaliador ndo deve somente levantar dados, auditar procedimentos,
mas em dar respostas aos problemas, comunicando-as de uma forma eficiente: de modo
claro, rapidamente, com fidedignidade e validade, oferecendo informagdes alternativas
que satisfacam as varias opinides.

Ainda que nem todos se deixem convencer por seus argumentos, o agir do avaliador
deve ser, nesse sentido, para que o maximo de pessoas possam usar os dados levantados
e as conclusdes estabelecidas, mas isso deve fazer parte de um plano de agdes definidas
pela equipe de avaliagdo. A avaliagio deve esclarecer controvérsias e dirimir davida
sobre falsos pressupostos e possibilitar a¢des que resultem da compreensdo do objeto
avaliado.

A avaliagdo apresenta a vantagem de transformar os avaliados em elementos melhores,
transforma processos, agilizando a implementagdo e acompanhamento dos resultados
desses processos. Educa pela transformacdo. Nessa contextualizagdo, a avalia¢do
educacional precisa ser encarada como uma pesquisa cientifica, no tocante a métodos,
seriedade de seus atores e até uma utilizagdo otimizada por parte dos tomadores de
decisio.

A avaliagdo responsiva proposta por Stake (1967, 1993) leva em consideragio o pertil
do aluno. Por mais importante que seja esse perfil do aluno, ndo é suficiente em uma
avaliagdo responsiva. E fundamental que seja feito um contraste (comparagio) entre o
perfil do aluno e a observagio decorrente da interagio aluno/professor, de modo a
verificar até que ponto o professor leva o aluno a reflexdo e se os objetivos propostos
pelo programa estdo sendo efetivamente atingidos e traduzidos por experiéncias
relevantes. Em fungdo desses resultados é que se pode afirmar, categoricamente, se o
programa estaria tendo algum impacto.

J4 a avaliagdo iluminativa mencionada por Parlett, com base em Walberg e Haertel
(1990), procura investigar e interpretar as praticas educacionais, as experiéncias dos
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participantes do processo educacional, os procedimentos institucionais e os problemas
gerenciais de uma forma que seja Util para aqueles a que o estudo investigativo se
destina. O avaliador vai contribuir para a tomada de decisdo proporcionando
informagdes, comentarios e anélises que aumentam o conhecimento e a compreensio
dos problemas educacionais. A sua metodologia, segundo Vianna (2000) é flexivel e usa
técnicas diversas conforme a natureza do problema investigado.

Avaliagdo de produto educacional foi apresentada por Scriven (1967). Ao discutir a
questdo dos modelos que sdo numerosos, superiores a quase uma centena, segundo
Vianna (2000), o autor destaca que o campo da avaliacdo é cheio de inquietacoes
metodolégicas, o que nio deixa de ser sinal bastante positivo, mas que gera confusio e

dificuldades para o praticante da avaliagdo.

Scriven (1967) coloca a questdo do julgamento de valor em avaliagdo, mas muitos
discordam desse posicionamento, adotando uma posi¢cdo pratica e associando a
avaliagdo a tomada de decisdo, achando que o juizo de valor deva ser feito por quem
toma a decisdo, o que nio é o caso do avaliador. A avaliagdo formativa é feita no
decorrer ou no desenvolvimento do trabalho avaliativo, j4 a avaliagdo somativa é
realizada somente no final, quando j4 pode ser tarde demaispara serem efetuados
ajustes ou retificagoes.

O famoso modelo de Stufflebeam et al. (1971) é denominado Contexto, Insumo,
Processo e Produto (CIPP). Nesse modelo sdo trabalhados quatro conceitos, que se
assemelham a um sistema aberto. Sdo eles: contexto, input ou entradas, processo e
output ou saida. O modelo de Stuftlebeam et al. (1971) apresenta situagdes de decisdo
com denominagdes especiais: homeostatica, incremental, neomobilistica e metamérfica,
referindo-se cada uma delas a uma mudanga pretendida. As decisdes homeostaticas,
segundo Vianna (2000), tém como objetivo a manutengdo do status quo.

A maioria das decisdes em educagio é homeostatica. Muitas inovagdes em educagio sdo
atividades incrementais, visando algum tipo de melhoria, sem que isso represente um
risco de contestagio, sem criar espirito de revolta. As decisdes neomobilisticas denotam
atividades grandes e inovadoras, as quais sdo desenvolvidas com a finalidade expressa
de solucionar grandes problemas.

Uma programagio educacional no longo prazo demanda decisdes neomobilisticas.
Finalmente, as decisdes metamorficas visam a produzir mudancas completas e radicais,
em um sistema educacional. Obviamente, as decisdes metamorficas sdo inteiramente
assintéticas, utdpicas, e a probabilidade de implementa-las é praticamente nula.

Ao se analisar o que pode acontecer com a avaliagdo educacional, Vianna (2000) afirma
que a escola sabera julgar potencialidades ndo exploradas da avaliagdo; que a pesquisa
sobre avaliagdo ndo sera episdédica, mas tera uma linha continua de seguimento, e que
nio apenas a avaliagdo, mas também, a prépria pesquisa da avaliagdo serdo temas
prioritarios para os governos e as agéncias financiadoras de projetos. Tudo isso pode
ser extremamente ambicioso, visiondrio e fantasioso, mas olhar o futuro pode exigir
certo grau de fantasia. Madaus (1993) afirmou que a fantasia é parte das metodologias
adequadas de todos os campos do conhecimento humano.

A realidade brasileira da avaliagdo educacional, em nivel federal, vem evoluindo
positivamente. Iniciou-se com diversos sistemas e exames, dentre eles: Sistema
Nacional de Avaliagio da Educagdo Basica — SAEB; Programa de Avaliagdo
Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB; Exame Nacional de Cursos
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(ENC—PROVAO); Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM; Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagio Superior (SINAES); indicador de qualidade das institui¢des de
educagio superior; prova Brasil; novo ENEM.

A constituicdo federal de 1988, juntamente com a lei de diretrizes e bases da educagdo —
LDB, de 1996, vieram normatizar e legalizar os interesses nacionais por uma educagio
de qualidade, com inclusdo social, com direitos iguais e realmente para todos os
brasileiros. No Brasil as leis sdo feitas e aprovadas, mas o maior trabalho é coloca-las
em pratica. A avaliagdo educacional vem ganhando espago e estudos académicos,
melhorando, se aperfeicoando e formando mestres e doutores em todo o pafs. Este
avango tende a adequar nossos cursos de graduagio aos niveis internacionais.

As propostas estatais voltadas a avaliagdo da educagdo superior brasileira foram
comentadas com énfase em trés programas de avaliagdo, quais sejam: Programa de
Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), o Exame Nacional de
Cursos (ENC ou PROVAO) e o Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Superior
(SINAES).

A qualidade na gestdo educacional leva em conta a premissa: s6 existe escola, porque
existe aluno, pai de aluno e sociedade. Levando-se em conta esta premissa, a
organizagdo escolar precisa estar preparada para atender bem aos seus clientes
externos. E como deve ser este preparo organizacional? Inicialmente, organizando o
ambiente interno da organizagio na questio da qualidade interna. Tendo zelo e cuidado
com os recursos humanos, recursos financeiros e recursos materiais.

, .

Sobre os recursos humanos é indubitivel se conhecer as especificidades de um bom
quadro de docentes, com titulagdo adequada (mestres e doutores), com incentivos para
pesquisa e para realizagdo de atividades de extensio, a fim de colocar o ambiente
escolar sendo parte e fazendo parte da sociedade local. Professores motivados dario
aulas cada vez melhores e se empenhardo no ensino-aprendizagem dos discentes,
inovando em métodos e pesquisas para preparar nio somente um estudante para um
emprego, mas preparando-o para a vida.

As gestdes nas organizagdes em geral estdo em tendéncia para a profissionalizagio,
desde pequenas empresas até as grandes corporagdes. Essa propensdo para o “fazer
profissional” esta conduzindo as administragdes de organizagdes ditas do terceiro setor,
ou entidades que ndo estdo inseridas na agricultura, comércio, industria e servigos
tradicionais, a procurarem maneiras eficientes de serem geridas. Dentre essas
institui¢des estdo: escolas de ensino superior, universidades, faculdades particulares e
publicas.

Os modelos de administracio mais conhecidos como administragdo autocréatica,
administra¢gio democratica e administragio liberal sio adotados de acordo com o
controlador da entidade. Quando o controlador é o poder publico, tem as
particularidades de governos. Uns governos valorizam mais a educagdo superior,
outros nem tanto e ainda existem governos que acabam prejudicando as IES. Na
Iniciativa privada ou nas entidades religiosas, o modelo de gestdo é ditado pela diregdo
geral da entidade, que as vezes adota um modelo misto ou que possui componentes de
cada um dos modelos citados acima.

As atribui¢des dos coordenadores de cursos de graduagdo, algumas definidas
formalmente na legislacdo, variam de institui¢do para institui¢do. Nas universidades
putblicas, observa-se coordenagdes colegiadas, o que mostra uma tendéncia para a
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gestdo democratica. A comunidade académica é representada no colegiado com voz e
voto. Ja nas faculdades e universidades privadas, mesmo com a existéncia de colegiados,
a figura do coordenador é mais marcante e individual, no sentido do mesmo ser
considerado pela administragfo superior como, além de gestor académico, um executivo
dedicado ao curso que coordena. O coordenador de curso de graduagdo tem interesse
no CPC — Conceito Preliminar de Curso do INEP/MEC, pelo fato do curso que
coordena ser avaliado com dados desse conceito.

A demonstragio de como é feita a formagdo do Conceito Preliminar de Cursos (CPC) é
necessaria, para embasar o presente trabalho cientifico, no sentido de mostrar a
importancia do conceito, bem como da institucionaliza¢do do indicador pelo Ministério
da Educagdo brasileiro. O governo federal tem interesse em formatar uma avaliagdo dos
cursos de graduagio em todo pafs, para ter condi¢ées de monitorar tais cursos e
instituicdes mantenedoras, além de criar politicas publicas capazes de absorver com
qualidade os jovens que ingressam nas faculdades e universidades. O CPC busca
mostrar a avaliagdo da qualidade dos cursos de graduagdo nas escolas de ensino
superior brasileiras, para melhoria do ensino superior e maior confianca do alunado e
da sociedade em geral. Essa ferramenta serve para o Ministério da Educagdo intervir
em certos casos, corrigir inconsisténcias e atuar na melhoria da qualidade dos futuros
profissionais brasileiros.

O INEP teve a preocupagdo de formatar um conceito preliminar de curso com
fundamentacgdo cientifica, para o indicador tivesse uma maior credibilidade. Por isso foi
criada essa norma técnica, para que pudesse ser institucionalizada a iniciativa e desse
maior transparéncia ao indicador.

Esse indicador consegue agrupar o desempenho obtido pelos estudantes no exame
nacional de desempenho dos estudantes (ENADE) com os resultados do indicador de
diferenga de desempenho (IDD) e com as informagdes de infraestrutura e instalacoes
fisicas, recursos didatico-pedagégicos e corpo docente, oferecidas pelo curso de uma
determinada institui¢do de ensino superior.

Apés formatar o indicador, o INEP definiu os passos para a elaboragdo do conceito.
Primeiro passo foi a modelagem para a escolha dos insumos, em seguida, a construgio
do “conceito preliminar dos cursos de graduagio”, e finaliza com os critérios de calculo
e divulgagdo do conceito preliminar de cursos de graduagéo.

O CPC tem enorme importancia na avalia¢do das institui¢oes (IGC), que seria uma nota
geral de cada IES, que leva em conta a qualidade dos cursos de graduagdo avaliados no
triénio. O resultado desses valores é apresentado na forma de faixas de conceitos que
viao de 1 a 5, sendo 1 e 2 considerados insatisfatérios, que precisam de visitas i loco, 3
e 4 considerados satisfatérios e 5 excelente.

Para conhecer o desempenho das instituigdes de ensino superior do pafs, os estudantes
podem consultar, entre outros indicadores, o [ndice Geral de Cursos (IGC). O
instrumento é construido com base numa média ponderada das notas dos cursos de
graduacgio e pés-graduagio de cada institui¢do. Assim, sintetiza num unico indicador a
qualidade de todos os cursos de graduagio, mestrado e doutorado da mesma instituigéo
de ensino. O IGC ¢ divulgado anualmente pelo INEP/MEC, imediatamente apds a
divulgacdo dos resultados do ENADE.

A avaliagdo do papel do coordenador de cursos de graduagdo tem sido discutida na
literatura. Gongalves (2015) avaliou o papel da coordenagdo em uma IES privada no
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estado de Alagoas. IFoi realizada uma andlise documental doProjeto Pedagégico do
Curso (PPC) do curso de Bacharelado em Administra¢do, uma revisdo de literatura e
material apresentadopela IES estudada. Foi avaliado se a estrutura curricular do curso
Bacharelado em Administragio, em seus eixos estruturantes e de temas transversais
estaria em conformidade com as diretrizes curriculares nacionais. Foram ouvidos o
gestor académico da institui¢do mantenedora e o coordenador do curso. Os resultados
obtidos indicaram que os coordenadores entendem seu papel no processo de formar um
novo intelectual urbano, buscando estar preparados para atender os anseios da
producdo, sendo eles mesmos parte desse processo.

Al-Alwanet. al. (2015) afirmaram que dois fatores importantes que afetam as notas dos
estudantes em um programa educacional sdo o conhecimento e a habilidade dos
coordenadores de curso na condugdo do mesmo. O estudo foi realizado na escola de
medicina College of Medicine at King Saudbin na IES AbdulazizUniversity, em
Riyadh, Ardbia Saudita. Foi explorado o relacionamento entre o desempenho da
coordenagdo percebido pelos estudantes e a avaliagdo das notas dos estudantes em
vérias disciplinas. Os resultados indicaram que no existia efeito relacionado a idade,
local de nascimento e tempo de experiéncia nas notas dos alunos. Outro ponto
identificado pelos autores fol que os estudantes que participaram de cursos onde os
coordenadores possufam uma titulagio mais alta apresentaram melhores resultados. A
percepcdo dos estudantes em relagdo ao pensamento critico inteligente do coordenador
nio estava relacionado ao sucesso dos estudantes. Foi identificado que a percepgio do
empenho e motivagio do coordenador poderia estar correlacionada as notas médias dos
estudantes. J4 a motivagdo e comprometimento dos estudantes em relagio a IES
estariam fortemente relacionados com organizag¢io, o desempenho do coordenador, a
cooperagido com os estudantes, a disponibilidade do coordenador para ajudar, e a
organizagio das atividades.

Durante esta pesquisa, fol identificado que o papel da coordenagido de cursos de nivel
superior em relagdo aos resultados dos cursos, ainda é um tema que necessita ser
amplamente discutido na literatura.

3. Metodologia

O objetivo geral da presente pesquisa foi avaliar a qualidade da gestdo académica dos
cursos de graduacgdo da Universidade Federal do Ceard, buscando identificar relagdes
positivas com os resultados do Conceito Preliminar de Cursos (CPC).

A metodologia adotada contemplou a avaliagdo dos coordenadores pelos discentes,
buscando-se correlagdes com os resultados dos cursos. Um estudo de caso foi realizado,
visando verificar se as IES poderiam utilizar praticas propostas na administragio
cientifica na gestdo académica. Devido a natureza da investigagdo avaliativa, a qual
aborda as opinides de discentes acerca da atuacgdo dos seus coordenadores, empregou-se
na avaliagdo dos coordenadores pelos discentes o método ex post-facto (Bisquerra
Alzina, 2004), também conhecido como método estatistico (Carlos Gil, 1999) ou
método correlacional (Kerlinger et Lee, 2002).

O estudo realizado seguiu os passos:
1. Validagdo da problematica;

2. Revisdo de literatura;
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3. Planejamento e validagiio do instrumento de pesquisa;
4. Aplicagdo dos questiondrios;
5. Tabulagio e andlise dos resultados;
6. Publicagio dos resultados.
3.1 Instrumentacio

A instrumentacdo incluiu a elaboracido de questiondrios especificos para avaliar as
praticas administrativas na gestdo académica. A escolha das questdes do questiondrio
sobre a gestdo foi desenvolvido com uma dimensdo — énfase na avaliagdo dos processos
de gestdo académica do curso de graduagdo. O contetiido do questiondrio guardou
consonancia com os instrumentos que o INEP/MEC utiliza para elaboragio do CPC.

N

O questiondrio relativo a gestdo académica, especificamente com respeito a
coordenagdo do curso de graduagdo, considerou aspectos tais como o PPP do curso,
auxilio em eventos académicos, a importincia do ENADE, curriculo e mercado,
avaliagdo de aprendizagem e qualidade dos estdgios. Esses itens guardam coeréncia
com os instrumentos do INEP/MEC (BRASIL, 2012), que referenciam estagio
curricular supervisionado, atividades complementares, trabalhos de conclusio de curso,
apoio ao discente, atividades de tutoria e avaliagio dos processos de ensino-
aprendizagem.

Foram avaliadas as seguintes varidveis: desempenho da gestdo da coordenagido de curso
de graduagido. Realizou-se um estudo comparativo com as varidveis utilizadas na
composicio do CPC que foram retiradas do ENADE (ingressantes e concluintes),
incluindo o indicador de diferenca entre os desempenhos observado e esperado (IDD), o
questiondrio socioecondmico e do cadastro de docentes 2008 a 2012.

Os 35 cursos de graduagdo da UFC foram organizados em trés grandes grupos: GI —
grupo inferior, GM — grupo mediano e GS — grupo superior. No quadro a seguir,
podemos visualizar a qual grupo cada curso pertence (Quadro 1).

A Tabela 1 demonstra a divisdo dos grupos dos cursos de graduagdo da UFC que foram
pesquisados durante o estudo. Esta divisdo serviu de referencial para comparagio com o
CPC.

Tabela 1. Niimero de cursos de graduagdo da UFC em ordem de conceito do CPC faixa

GRUPOS N° DE CURSOS
Grupo Inferior - GI 02
Grupo Mediano - GM 20
Grupo Superior - GS 18

Fonte: Elaboragio propia.

3.2 Populacdo e amostra

A pesquisa foi realizada com uma amostra de 35 cursos de graduagio da UFC que
possufam CPC, entre o universo da populagdo de 112 cursos de graduagdo na
universidade, representando 31,25% do total. Foram pesquisados por e-mail 16.383
alunos, através de instrumentos que abordaram questdes da gestdo académica, com foco
especifico na coordenagio de cada curso de graduagio.

O questiondrio foi enviado por e-mail a um grupo criado na Secretaria de tecnologia da
informacgdo (STI/UFC), denominado pesquisa2013@]listas.ufc.br em 02 de outubro de
2013, incluindo um link para o questionario de avaliagdo dos processos de gestdo
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académica dos cursos de graduac¢do da UFC - http://goo.gl/VepFgO. O total de e-
mails enviados para este grupo contemplou 16.383 alunos regularmente matriculados.
A pesquisa foi encerrada para efeito de consolida¢do de dados em 13 de novembro de
2013 e obteve 1.178 (7,2% do total) respondentes.

Quadro 1. Cursos de graduacdo da UFC organizados nos trés grandes grupos

Geografia em Fortaleza
Histéria em Fortaleza

Grupo Inferior — GI - (CPC < 2)

Agronomia em Fortaleza
Biblioteconomia em Fortaleza
Ciéncia Social em Fortaleza

Ciéncias Econdmicas em Fortaleza
Design em Fortaleza

Direito em Fortaleza

Engenharia Civil em Fortaleza
Engenharia Quimica em Fortaleza
Engenharia de Alimentos em Fortaleza
Estatistica em Fortaleza

Farmacia em Fortaleza

Filosofia em Fortaleza

Fisica em Fortaleza

Letras em Fortaleza

Matemética em Fortaleza

Medicina em Fortaleza

Medicina em Sobral

Odontologia em Fortaleza

Quimica em Fortaleza

Secretariado Executivo em Fortaleza

Grupo ediano — GM - (2 < CPC < 3)

Administragdo em Fortaleza
Arquitetura e Urbanismo em Fortaleza
Biologia em Fortaleza

Ciéncia da Computagiio em Fortaleza
Ciéncias Contébeis em Fortaleza
Educacgio Fisica em Fortaleza

Grupo Superior — GS — (CPC > 3) Enfermagem em Fortaleza
Engenharia de Pesca em Fortaleza
Medicina em Barbalha

Musica em Fortaleza

Odontologia em Sobral

Pedagogia em Fortaleza

Psicologia em Fortaleza

Fonte: Elaboragéo propia.

4., Estudo de caso e analise dos resultados

Foi realizado um estudo de caso na UFC, buscando-se avaliar a qualidade da gestdo
académica nos cursos de graduagio, identificar relagdes positivas com os resultados do
Conceito Preliminar de Cursos (CPC), além avaliar a associa¢do entre a qualidade dos
cursos de graduacdo e os resultados do CPC, bem como avaliar a associagdo entre o
desempenho das coordenagdes dos cursos de graduagio e os resultados do CPC.

O estudo de caso realizado na UFC obedeceu as seguintes etapas: em primeiro lugar,
tforam selecionados os cursos de graduagdo da UFC que tivessem CPC, a partir da lista
do MEC/INEP; em seguida, foram catalogados por ordem de curso de graduagido e
chegou-se a quantidade de 35 cursos com CPC; na sequencia, foi elaborado um
questiondrio na ferramenta googledocs para ser enviado aos estudantes desses 35
cursos de graduagido da UFC; apés contato com a Superintendéncia de Tecnologia da
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Informagdo da UFC (STI), foi elaborado um e-mail grupo para ser enviado a todos
alunos dos 35 cursos pesquisados; quando os estudantes respondiam o questionario, os
resultados ja eram incluidos numa planilha eletrénica do préprio googledrive
(googledocs) e se possufa as respostas online; os dados da planilha eletrénica foram
importados para o software de andlise estatistica SPSS, para serem testados e
analisados.

Durante o estudo de caso realizado, foram criados trés grupos a partir dos 35 cursos de
graduagido da UFC, em ordem de conceito do CPC, nas seguintes faixas: Grupo Inferior
— GI com 02 cursos, Grupo Mediano — GM com 20 cursos e Grupo Superior — GS com
13 cursos.

A partir dos resultados mostrados na Tabela 2, pode-se observar a existéncia de
desempenho ascendente do Grupo Inferior (GI) com escore 5,03 para o Grupo Mediano
(GM), que obteve um escore 5,37. Conclui-se que o grupo de cursos avaliados na média
(2<CPC<3) evoluiu proporcionalmente CPC/Resultado da nossa pesquisa com os
estudantes. Conjectura-se que curso melhor avaliado pelo CPC/ENADE pode ter um
maior apoio e incentivo da coordenacdo. J4 o desempenho das coordenagdes entre os
grupos mediano (2<CPC<3) e superior (CPC > 3) decresceu de 5,37 para 4,85.
Salientamos que os alunos pertencentes a esses cursos com conceitos do grupo superior
tende a serem mais preparados antes de entrar na universidade. Possivelmente a taxa
de evasdo é bem menor, o interesse pela futura profissio é significativo, o engajamento
social e académico dentro da universidade é tamanho, que independe de uma boa
atuacio da coordenagio académica.

Tabela2. Ntimero de cursos de graduagdo da UFFC agrupados em ordem de conceito do
CPC e Qualidade da Gestdo

GRUPOS N° DE CURSOS QUALIDADE DA GESTAO
Grupo Inferior GI 02 Xi= 5,03(DP= 1,95)
Grupo Mediano GM 20 Xm= 5,37(DP= 2,16)
Grupo Superior GS 13 Xs= 4,85(DP= 2,06)

* DP = desvio padrio / X = média
Fonte: Elaboragio propia.

Na Tabela 3, os resultados indicam que 70% dos estudantes concordaram que a
coordenagdo do curso contribuiu de alguma forma com sua formagio. Os estudantes
pesquisados responderam que houve uma contribui¢io para a formagio do alunado. A
gestdo académica na UFC é composta por um colegiado de curso, o que d4 mais
legitimidade ao processo de gestdo, pois nesse colegiado estdo representados
professores, técnicos administrativos e estudantes.

Tabela 3. A Coordenagio do curso contribui com a minha formagéio, auxiliando-me
quando necessario

A PERCENTUAL
FREQUENCIA PERCENTUAL
ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 59 5,0 5,0
1 - Discordo fortemente 76 6,5 11,5
2 — Discordo 219 18,6 30,1
3 — Concordo 486 41,3 71,3
4 - Concordo fortemente 175 14,9 86,2
5 - Concordo muito fortemente 163 18,8 100,0

Total 1178 100,0
Fonte: Elaboragio propia.
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Conforme Tabela 4, os resultados indicaram que menos da metade dos estudantes
(45,5%) afirmaram concordar que a coordenagdo do curso contribui para que os
discentes conhecam o projeto politico pedagégico do curso. O projeto politico
pedagégico do curso ainda é pouco conhecido, apesar de se ter avancado nessa
divulgacdo.

Tabela 4. A Coordenacdo do curso contribui para que se conhega o Projeto Politico
Pedagégico do Curso

A PERCENTUAL
FREQUENCIA PERCENTUAL

ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 145 12,3 12,3
1 - Discordo fortemente 109 9,3 21,6
2 — Discordo 388 32,9 54,5
3 — Concordo 344 29,2 88,7
4 - Concordo fortemente 118 10,0 93,7
5 - Concordo muito fortemente 74 6,3 100,0

Total 1178 100,0

Fonte: Elaboragéo propia.

Na Tabela 5 os resultados obtidos indicaram que a maioria dos estudantes (53,7%)
afirmou concordar que a coordenagio do curso estimula os alunos a participarem de
eventos académicos.

Tabela 5. A Coordenagdo do curso estimula os alunos a participar de eventos
académicos (congressos cientificos, reunides tecnolégicas, atividades esportivas,
extensionistas e/ou artisticas, etc.)

A PERCENTUAL
FREQUENCIA PERCENTUAL
ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 108 9,2 9,2
1 - Discordo fortemente 111 9,4 18,6
2 — Discordo 327 27,8 46,3
3 — Concordo 331 28,1 74,4
4 - Concordo fortemente 175 14,9 89,3
5 - Concordo muito fortemente 126 10,7 100,0

Total 1178 100,0

Fonte: Elaboragéo propia.

Cabe salientar que a UFC estimula os alunos concedendo bolsas de extensio, despesas
e ajudas para os alunos participarem de congressos cientificos, além do apoio dado
pelos professores em cada drea de atuagdo. A UFC possui em seu calendério anual os
encontros académicos, denominados de encontros universitdrios e iniciagdo a pesquisa,
que estimula a participagio de alunos, professores e técnicos administrativos, nos quais,
os alunos bolsistas sdo convidados a publicar artigos e colaborar com a organizagdo do
evento.

De acordo com a Tabela 6, apenas 44,4% do universo de alunos participantes da
pesquisa afirmou que recebe esclarecimentos da coordenagdo do curso sobre a
importancia de participar do ENADE. A partir desses resultados, pode-se inferir que a
gestdo académica precisa ser mais incisiva no convencimento dos alunos ingressantes e
concluintes selecionados para fazerem o teste do ENADE. Um bom desempenho dos
estudantes no ENADE melhora a nota do curso no sistema de avaliagio do MEC, como
também demonstra qualidade no processo ensino/aprendizagem.
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Tabela 6. A Coordenagio do curso esclarece os alunos acerca da importincia em
participar do Exame Nacional de Desempenho Estudantil (ENADE)

A PERCENTUAL
FREQUENCIA PERCENTUAL
ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 162 18,8 13,8
1 - Discordo fortemente 113 9,6 23,3
2 — Discordo 379 32,2 55,5
3 — Concordo 308 26,1 81,7
4 - Concordo fortemente 125 10,6 92,3
5 - Concordo muito fortemente 91 7,7 100,0

Total 1178 100,0
Fonte: Elaboragio propia.

Um ponto importante a ser analisado a partir do resultado da pesquisa, foi que apenas
37,8% dos estudantes afirmou que concorda em alguma intensidade que a coordenagio
do curso promove momentos de didlogos sobre a formagio, o curriculo e o mercado de
trabalho, como pode ser visto na Tabela 7. Esse ponto merece uma andilise mais
acurada, tendo em vista ser um divisor de dguas para a formacdo de um profissional.
Foi identificado que apenas 37,8% dos respondentes concordaram que a coordenagio
promovia momentos de didlogos sobre este importante tripé:

formacio/curriculo/mercado.

Tabela 7. A Coordenagédo do curso promove momentos de didlogos sobre a formagéo, o

curriculo e o mercado de trabalho

. PERCENTUAL
FREQUENCIA PERCENTUAL
ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 264 22 4 22,4
1 - Discordo fortemente 188 11,7 34,1
2 — Discordo 331 28,1 62,2
3 — Concordo 276 23,4 85,7
4 - Concordo fortemente 88 7,5 93,1
5 - Concordo muito fortemente 81 6,9 100,0

Total 1178 100,0
Fonte: Elaboragio propia.

Os resultados ainda mostraram que a maioria dos alunos (63,6%) concordou com a
afirmativa de que a coordenagio do curso incentivava os alunos a avaliarem os
professores e as disciplinas, como mostrado na Tabela 8. Este fato pode ser um indicio
de que existe um interesse da administragdo na melhoria do processo de ensino e

aprendizagem.

Tabela 8. A Coordenagio do curso incentiva os alunos a avaliarem os professores e as

disciplinas (ou médulos)

. PERCENTUAL
FREQUENCIA PERCENTUAL

ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 128 10,9 10,9
1 - Discordo fortemente 82 7,0 17,8
2 — Discordo 219 18,6 36,4
3 — Concordo 390 33,1 69,5
4 - Concordo fortemente 192 16,3 85,8
5 - Concordo muito fortemente 167 14,2 100,0

Total 1178 100,0

Fonte: Elaboragio propia.
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A partir dos resultados obtidos, fol possivel verificar que mais da metade dos alunos
concordou que a coordenagdo do curso contribuiu para que existisse um clima
académico propicio ao aprendizado significativo e duradouro, como mostrado na Tabela
9. A coordenagio do curso foi aprovada por 59,4% dos respondentes neste quesito.
Pode-se supor que este aprendizado significativo e duradouro consiste em uma
consequéncia de um ensino de qualidade, aliada a critérios administrativos

transparentes e meritérios.

Tabela 9. A Coordenagdo do curso contribui para que haja clima académico propicio ao
aprendizado significativo e duradouro

A PERCENTUAL
FREQUENCIA PERCENTUAL
ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 96 8,1 8,1
1 - Discordo fortemente 86 7,3 15,4
2 — Discordo 296 25,1 40,6
3 — Concordo 430 36,5 77,1
4 - Concordo fortemente 171 14,5 91,6
5 - Concordo muito fortemente 99 8,4 100,0

Total 1178 100,0
Fonte: Elaboragéo propia.

Conforme a Tabela 10, é possivel visualizar que 49,0% dos discentes concordaram que a
coordenagdo do curso contribuiu para a qualidade dos estdgios realizados. Apesar desse
percentual ser quase a metade dos respondentes, a qualidade dos estdgios ainda é um
ponto a ser melhor trabalhado nas universidades e faculdades brasileiras, tendo em
vista o viés que muitos pseudo-empresarios brasileiros ddo ao estdgio, no sentido de
adquirir mio de obra barata, desvirtuando, na maioria das vezes o aprendizado pratico

que caracteriza tal treinamento em servigo.

Como 49% dos respondentes concordaram com essa contribui¢do da coordenagdo de
curso, pode-se supor que a gestdo do curso de graduagdo tem enfrentado algum tipo de
dificuldade no quesito estagio, tendo em vista que existem até empresas especializadas
somente em agenciar vagas para estdgios. Dessa forma, a importancia de aplicar a
teoria adquirida na universidade, com supervisdo de profissional qualificado, ainda
deixa a desejar. A constatagdo neste quesito é preocupante, por refletir uma forma de
reprovacdo da gestdo académica da coordenagdo de curso, na visdo dos alunos. Os
resultados indicaram que menos da metade dos estudantes (49%) afirmaram que a
coordenacdo contribuiu para a qualidade dos estdgios. Outro ponto que deve ser
considerado para essa argumentacio ¢ o fato de que 17,3% dos respondentes disseram
que “discordaram muito fortemente”, o que representa metade dos que “concordaram”
(402 respondentes — 34,1 %).

Tabela 10. A Coordenagdo do curso contribui para a qualidade dos estdgios

A PERCENTUAL
FREQUENCIA  PERCENTUAL
ACUMULADO
0 - Discordo muito fortemente 204 17,3 17,8
1 - Discordo fortemente 92 7,8 25,1
2 — Discordo 304 25,8 50,9
3 — Concordo 402 34,1 85,1
4 - Concordo fortemente 108 8,7 93,8
5 - Concordo muito fortemente 73 6,2 100,0

Total 1178 100,0
Fonte: Elaboragéo propia.
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A partir da realizagdo da analise fatorial (vide Tabela 11), pode-se perceber que a
amostra é adequada para a realizagio do estudo (KMO = 0,918 e BTS < 0,001).

Tabela 11. KMO e teste de esfericidade de Bartlett

MEDIDA KAISER-MEYER-OLKIN DE ADEQUACAO DA AMOSTRA | ,918
Qui-quidrado 4591,049
TESTE DE ESFERICIDADE DE BARTLETT Gl 28
Sig. ,000

Fonte: Elaboragio propia.

Para a extragdo dos fatores, através do método Componentes Principais considerou-se
(vide Tabela 12) todos os 8 itens, pois apresentaram comunalidades préximas ou
superiores a 0,50, bem como se adequaram a 1 fator extraido. Esses dois fatores foram
extraidos com base do critério Kaiser (autovalores acima de 1), variancia acumulada
(préximo a 60%) e a andlise do grafico ScreePlot (Figura 1).

Tabela 12. Comunalidades e matriz do componente

ITENS EXTRACAO 1
ql —A 0,599 174
q2—-B 0,660 ,812
q8- C 0,618 , 786
q4—D 0,464 ,681
q5—E 0,606 778
q6 —F 0,454 ,674
q7—-G 0,684 ,827
q8—H 0,572 156

Fonte: Elaboragéo propia.

Dessa forma, o fator extraido foi: Fatorl — Se refere ao conjunto dos itens A, B, C, D, E,
F, G e H. A nota geral (dada pela soma de todos os escores dos itens) foi adaptada para
a escala 0 a 10. Assim, a média geral apresentada na Tabela 13 foi 5,01 (CV = 41,58%).
A andlise realizada no Fator 1 direciona para uma decrescente qualidade da gestdo
académica nos cursos pesquisados, mostrando esse decrescimento, principalmente nos
cursos de exceléncia (notas 4 e 5 no CPC).

Scree Plot

Eigenvalue

T T T T T T
1 2 3 4 B [

=
@

Component Number

Figura 1. ScreePlot da gestdo académica
Fonte: Elaboragéo propia.
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Tabela 13. Nota do fator extraido

MEDIA DESVIO-PADRAO Cv#*

Nota do Fator Extraido 5,0068 2,08197 41,58%

* CV: Coeficiente de Varidncia
Fonte: Elaboragéo propia.

Na analise da consisténcia interna dos itens, utilizou-se o teste Alpha de Cronbach que
obteve valor adequado (0= 0,896) e significancia no Teste T* de Hotelling (p<0,05),
conforme é mostrado na Tabela 14.

Tabela 14. Alpha de Cronbach e teste T deHotelling

ALPHA DE CRONBACH 0,896
TESTE T2 DE HOTELLING 814,153
SIG ,000

Fonte: Elaboragio propia.

Na descrigdo dos itens na escala original (0 a 5), tem-se que o valor do Alpha de
Cronbach permanece alto, mesmo ao se eliminar alguns dos itens, conforme os dados
apresentados na Tabela 15.

Tabela 15. Descritivos dos itens e Alpha de Cronbach

MEDIA DESVIO- ALPHA DE CRONBACH SE O ITEM FOR
PADRAO DELETADO
ql-A 2,96 1,264 ,881
q2-B 2,34 1,314 ,876
q8-C 2,62 1,384 ,879
q4-D 2,38 1,385 ,890
q5-E 2,02 1,472 ,880
q6 - F 2,80 1,460 ,891
q7-G 2,67 1,285 ,874
q8-H 2,28 1,394 ,882

Fonte: Elaboragéo propia.

Para identificar como essa diferenca pode ser observada, utilizou-se o Post-Hoc Teste
Tamhane, pelo fato de ter sido observada homogeneidade das varidncias, conforme é
mostrado pelos dados da Tabela 16.

Tabela 16. Teste de homogeneidade das variancias

TESTE LEVENE GL1 GL2 SIG.
Nota do Fator Extraido 1,261 2 1175 ,284
Fonte: Elaboragéo propia.

O resultado da ANOVA detectou diferencas estatisticamente significativas (I'=7,78;
p=0,00), conforme mostrado na Tabela 17.

Tabela 17. Analise de varidncia (ANOVA)

SOMA DOS GL QUApRADO SIG.
QUADRADOS MEDIO
Nota do Fator Entre grupos 59,385 3 29,692 6,919 ,001
Extraido Dentro dos grupos  5042,436 1175 4,291
Total 5101,821 1178

Fonte: Elaboragéo propia.
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Dessa forma, observa-se na nota do fator extraido uma diferenca significativa entre as
médias dos cursos de qualidade aceitdvel (Nota 3 no CPC) e dos cursos de qualidade
elevada (Nota 4 ou 5 no CPC).

Os resultados obtidos a partir da andlise dos dados indicam que:

a) no que tange a capacidade de gestido académica, as médias aumentam na mesma
diregdo da qualidade dos cursos somente do GI para o GM. Assim, tem-se que o
GI = 5,03; 0 GM = 5,37, tendo diminuido para o GS= 4,85. Portanto, pode-se
inferir que quanto maior a qualidade dos cursos dos grupos inferior e mediano,
maior a capacidade das coordenacdes académicas gerirem os resultados em
comparagdo com os resultados do CPC. Entretanto, em relagdo aos cursos
considerados de exceléncia (CPCs 4 e 5), houve uma diminui¢do quanto a
qualidade da gestdo académica, podendo-se inferir que sdo cursos com menor
necessidade de apoio administrativo ou académico por parte das coordenagdes
(Tabela 18).

Tabela 18. Comparagio de médias pela nota do CPC

IC DE 95% PARA A

, DESVIO- MEDIA
N MEDIA - — —
PADRAO Limite Limite
Inferior Superior
1 - Qualidade inadequada
140 5,0304 1,94841 4,7048 5,3559
(Nota 1 ou 2 no CPC) ’ !
2 - Qualidade aceitavel
Not 1 304 5,3750 2,16225 5,1310 5,6190
OH-EETE Nota 3 no CPC) :
5 - Qualidade elevada o 000 505588 47008 14,9988

(Nota 4 ou 5 no CPC)
Total 1178 5,0068 2,08197 4,8878 5,12568
Fonte: Elaboragio propia.

A validagdo dos resultados da pesquisa foi feita com o auxilio do sofiware IBM SPSS
Statistics 20, onde foram feitas andlise fatorial, medida (KMO) Kaiser-Meyer-Olkin e
teste de esfericidade de Bartlett, matriz de componentes rotacionada, consisténcia
interna com o teste Alpha de Cronbach e teste T® de Hotelling, analise de variancia
(ANOVA) e teste de homogeneidade das variancias.

Os grupos foram agrupados por cursos de graduagdo da UFC estudados em: GI —
Grupo Inferior sera (CPC < 2), GM — Grupo Mediano serd (2<CPC<3) e GS — Grupo
Superior serd (CPC > 3). Na avaliacdo da qualidade da gestdo, especificamente quanto
ao desempenho das coordenagdes de cursos de graduagio, foi possivel se observar um
desempenho positivo do Grupo Inferior (GI) com escore 5,08 para o Grupo Mediano
(GM), que obteve um escore 5,37. Conclui-se que o grupo de cursos avaliados na média
(2<CPC<3) evoluiu proporcionalmente CPC/Resultado da nossa pesquisa com os
estudantes.

Avalia-se que curso melhor avaliado pelo CPC/ENADE possui maior apoio e incentivo
da coordenagido. A coordenagdo é mais atuante, mantém melhores esclarecimentos

quanto a necessidade de se fazer as provas do ENADE, tanto para os ingressantes,
quanto para os concluintes.

J4 o desempenho das coordenacdes entre os grupos mediano (2<CPC<3) e superior
(CPC > 3) decresceu de 5,37 para 4,85. Salienta-se que os alunos pertencentes a esses
cursos com conceitos do grupo superior tendem a sermais preparados antes de entrar
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na universidade. Possivelmente, o engajamento académico dentro da universidade é
tamanho, o que independe de uma boa atuagio da coordenagdo académica.

5. Conclusio e trabalhos futuros

A presente pesquisa procedeu um estudo sobre a coordenagio e curso e a qualidade
académica dos cursos de graduacdo da Universidade Federal do Ceard, em 35 cursos de
graduagdo. Foram criados trés grupos entre os cursos de graduacdo avaliados, com
base na ordem de conceito do CPC: Grupo Inferior — GI, Grupo Mediano — GM e
Grupo Superior — GS, onde os resultados ndo se mostraram tdo promissores.

Os resultados obtidos indicaram que 70% dos alunos concordaram que a coordenagio
de curso contribuiu para sua formagdo, auxiliando-os quando necessario. Esse dado é
significativo, pois pode indicar uma aprovagio da qualidade da coordenagédo do curso.

Em relagio a contribui¢io da coordenagio do curso para o conhecimento do projeto
politico pedagégico do curso (PPP), foi verificado que apenas 45,5% dos respondentes
concordaram, o que demonstra alguma insatisfagdo e reprovagio quanto a este aspecto
da formagio do estudante universitario.

N

No quesito estimulo da coordenagdo do curso a participagdo dos alunos em eventos
académicos (congressos cientificos, reunides tecnoldgicas, atividades esportivas,
extensionistas e/ou artisticas, etc.), foi verificada uma concordancia de 53,7%, o que
pode ser um ponto positivo para a formagio universitaria.

No quesito que abordou se a coordenagdo do curso esclareceu os alunos acerca da
importéancia em participar do exame nacional de desempenho estudantil, os resultados
indicaram que a gestdo académica obteve 44,4% de aprovagio, necessitando de maior
empenho para ter resultados mais satisfatérios no CPC/ENADE.

No que diz respeito a promogio de momentos de didlogos sobre a formagéo, o curriculo
e o mercado de trabalho, os resultados obtidos indicaram que apenas 37,8% do alunado
aprovou a gestdo da coordenacdo. Nesse ponto, se demonstra a necessidade de uma
formacdo embasada, voltada para o futuro profissional, mostrando que o ambiente
externo a universidade é incerto e demanda maturidade técnica e humana. Os
resultados indicaram que a gestdo dos cursos necessita melhorar no referido quesito,

promovendo uma maior interagio dos alunos com o mercado de trabalho.

A questdio que abordou o incentivo da coordenagdo do curso para que os alunos
avaliassem os professores e as disciplinas (ou médulos) foi aprovada por 63,6% dos
respondentes. Fol identificado que em algumas unidades académicas existe uma
preocupacdo de incentivo a avaliagdo do corpo docente. Entretanto, ainda existe
certaresisténcia por parte dos alunos, ja que alguns consideram esse tipo de avaliagdo
um desperdicio de tempo, tendo em vista ndo conhecerem agdes concretas de premiagio
ou penalidade resultantes dessas avaliagdes periddicas.

Em relagido ao fato da coordenagdo do curso contribuir para que existisse um clima
académico propicio ao aprendizado significativo e duradouro, os resultados indicaram
uma avaliagdo positiva por 59,4% dos alunos que concordaram com o incentivo da
gestdo, através da coordenacdo de curso.

Por ltimo, foi identificado 51% do alunado ndo concordou que a coordenagdo do curso
contribuiu para a qualidade dos estdgios. Essa é uma boa oportunidade para a

252



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

universidade repensar sua politica de estdgios e procurar melhorar esta atividade
formativa.

De uma forma geral, os resultados apresentados indicaram a desaprovagdo em quatro
dos oito aspectos pesquisados da gestdo académica dos cursos de graduagio da UFC.
Tal fato consiste em um dado preocupante para toda universidade, mas ao mesmo
tempo se converte em oportunidade para que seja revista a politica de gestido académica
de cursos de graduagdo.

Entre as limitagoes desta pesquisa, pode-se citar o fato do estudo ter sido realizado em
uma tnica IES, o que pode dificultar a generalizagdo de resultados. Limitacdes de
tempo e or¢amento nio permitiram uma maior abrangéncia do estudo.

Como trabalhos futuros, pretende-se avaliar a razdo dos alunos dos cursos melhor
avaliados pelo MEC terem sido os que avaliaram com menor desempenho as suas
coordenacgdes. I'oi observado que os alunos dos cursos constantes do grupo GS (notas
no CPC 4 e 5) avaliaram negativamente a gestdo académica. FFoi constatado nos itens
pesquisados: a coordenagdo do curso contribui para que se conheca o projeto politico
pedagégico do curso, onde apenas 45,5% concordaram; ja quanto ao incentivo da
coordenagio do curso para que o estudante participasse do ENADE, os resultados
indicaram apenas 45% de concordancia e 55% de discordancia; no que se refere a
formagdo/curriculo/mercado, apenas 37% disseram que concordavam com o incentivo
da coordenacgido e 63% dos alunos disseram que discordavam; finalmente os estudantes
avaliaram a qualidade dos estdgios, onde 49% concordaram com o incentivo da gestdo
académica, diferentemente dos 51% que afirmaram discordar de tal agdo pedagégica.

Como trabalhos futuros, a partir dos resultados obtidos no presente trabalho, sugere-se
a realizagdo de pesquisas mais detalhadas e complexas sobre esses itens especificos
indicados acima, inerentes a gestdo académica de cursos de graduagao.
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