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PRESENTACION

Este numero de la Revista Iberoamericana de Educacién, al igual
que el anterior, esta centrado en la formacién de gestores escolares en el
contexto latinoamericano, tema central en el debate contemporaneo sobre
politicaeducacional, cuyos retos son objeto de interés en el mundo académico
y en las esferas administrativas de gobierno. La opcién por la publicacién
de otro volumen que abordase la misma problematica surgié en virtud de la
excelente calidad académica de los 56 articulos recibidos de once paises
iberoamericanos en ocasion de la convocatoria. Nueve de esos trabajos fueron
seleccionados para componer la presente publicacion.

En este namero, la reflexién sobre el tema se abre con el articulo
de José Javier del Toro Prada, Pedro Valiente Sandé y Jorge Gonzalez Ra-
mirez, «La preparacién para la direccién escolar en la formacién inicial del
docente. Diagnéstico en una universidad pedagoégica cubana», en el que se
discute la preparacién para la direccién escolar desarrollada durante la for-
macion inicial de los profesores en la Universidad de Ciencias Pedagégicas
José de la Luz y Caballero de Holguin, Cuba, orientada hacia la motivacion
y familiarizacién de los estudiantes con intereses y potencialidades para el
ejercicio de cargos directivos.

El segundo articulo, «Desafios investigativos en la formacioén ini-
cial de directivos», de Gustavo Gonzalez Garcia, llich Silva-Pefia y Carmen
Sepllveda Parra, hace una revision de las politicas educacionales aplicadas
a los directores escolares, y destaca la necesidad de la formacién inicial,
considerando que eficiencia y liderazgo escolar influyen en los resultados de
las escuelas. Segun los autores, varios estudios recientes realizados sobre
directores en Chile demuestran que los resultados de las escuelas estan
intimamente asociados a las politicas para el sector. De este modo, basan-
dose en estudios internacionales sobre el inicio de la funcién de director,
el trabajo discute la necesidad de programas de formacién que no tengan
en cuenta solo las competencias de los directores asociadas a patrones de
desempefio, sino también a la experiencia que les permita la construccién
de su identidad como directores.

«Calidad educacional y gestion: formacion, investigaciény practicas
gestoras», escrito por Dirléia Fanfa Sarmento, Jardelino Menegat y Rafael
Meira Seniw, se detiene en las contribuciones de la investigacién-accién
colaborativa para la formacién de gestores escolares, partiendo del supuesto
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de que la excelencia en gestién plblica descansa en la gobernanza y sus
consecuencias para la calidad educacional. Para la fundamentacion del es-
tudio fue realizado un analisis documental de los dispositivos nacionales e
internacionales referidos a la educacién de calidad, comprendida como un
derecho de todos y articulada con la profundizacién de propuestas de autores
que discuten la gestién de la escuela publica.

El cuarto articulo, escrito por Francisco José del Pozo Serrano,
«Pedagogia social escolar en Colombia: el modelo de la Universidad del
Norte en formacion directiva y docente para la ciudadania y la paz», tiene
como objetivo presentar las transformaciones sociopoliticas y educativas por
las que atraviesa Colombia, con vistas a una educacion para la ciudadania
y la paz. En ese sentido, trabajan con la necesidad sociopedagégica de una
formacion especializada y profesional para la direccion escolar.

El articulo «Autoridades escolares y TIC: articulaciones y tensiones.
Formacién de directivos e inspectores en la UNIPE», de Fernando Raul Alfredo
Bordignon y colaboradores, presenta los resultados del seminario «Las TIC,
la gestion educativa y la apropiaciéon del espacio virtual», desarrollado en
la Diplomatura en Formacién para Directores e Inspectores y realizado de
forma conjunta la Universidad Pedagogica de la Provincia de Buenos Aires
(UNIPE), la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEl) y el Ministerio de
Educacién de la Republica Argentina, a través del programa Nuestra Escuela.

Erika Ivonne Mestizo es la autora del articulo «'Nunca pensé en
ser directora’. La incidencia de la formacién inicial en el liderazgo directivo,
desde la perspectiva de los directivos», que presenta resultados de un estu-
dio de caso desarrollado en el municipio de San Salvador, EIl Salvador, sobre
factores que inciden en el liderazgo del director. La autora considera como
categoria de analisis la formacién inicial y destaca que los resultados obteni-
dos en la investigacién muestran la necesidad de que se mejore la formacion
docente, asi como la indicacién para cargos de direccion. También destaca
la percepcion de los investigadores sobre la formacién inicial directamente
asociada a practicas docentes y no como mecanismo de aprendizaje para la
gestién escolar

El texto «Importancia de la dimensién formativa de los lideres pe-
dagédgicos», de Raul Gonzéalez Fernandez, Samuel Gento Palacios y Vicente J.
Orden Gutiérrez, propone, mediante una metodologia mixta de buscay analisis
de datos cuantitativos y cualitativos, un estudio que resalte la importancia
que profesores y directores atribuyen a la dimensién formativa, tanto inicial
como continua, de un verdadero lider pedagégico, y apunta los diferentes
aspectos que constituyen ese liderazgo.
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Maria Lopes, autora de «Los liderazgos en la gestién de buenas
escuelas en el contexto de las politicas educativas europeas», reflexiona sobre
la relacion entre los liderazgos y la gestién de buenas escuelas, teniendo
como encuadre el sentido de las politicas educativas europeas en el inicio
del siglo XxXI, tiempo de globalizacién y sociedades multifacéticas. En esta
linea, son contrastados dos abordajes de esa relaciéon: uno centrado en
un «liderazgo educativo sostenible», aludiéndose a la obra de Hargreaves y
Fink!, y otro en el «liderazgo democratico de cariz transformacional», cuyas
raices se encuentran en Bass? (1985).

Cierra el presente niumero «Los equipos directivos en la formacion
profesional espafiola: una propuesta de formacién continua», de Sandra
Garcia de Fezy José Rall Solbes Monzé, articulo en el que se destaca que la
formacion permanente de los equipos escolares es la clave para el proceso de
mejora educativa. Argumenta que el desempefio de las funciones de gestién
y direccion escolar requieren una formacién que posibilite el desarrollo de
destrezas necesarias para motivar, liderary gestionar unacomunidad educativa.
Asi, una investigacién entre docentes de la Comunidad de Valencia revela
que es necesario una mayor capacitaciéon y preparacién especifica para el
desempefio eficaz de tareas relativas al cargo de gestor de las instituciones.

Este conjunto de articulos presenta un mosaico de reflexiones que
permiten situar el debate sobre la formacion de directores escolares en el
contexto iberoamericano, profundizando conquistas y retos para la politica
educacional, la administracion de sistemas educativos y la gestién escolar
en el contexto actual.

Eloisa Maia Vidal y Sofia Lerche Vieira

! Hargreaves, A.y Fink, D. (2007). Liderancga sustentével. Porto: Porto Editora.
2 BASS, B. (1985). Leadership and performance beyond expectations. Nueva
York: The Free Press.
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Este nimero da Revista Ibero-americana de Educagdoda sequéncia
ao numero anterior, que focalizou a formagao de gestores escolares no con-
texto latino-americano, tema central no debate contemporaneo sobre politica
educacional, cujos desafios sao objeto de interesse no mundo académico e
nas esferas administrativas de governo. A opgao pela publicacdo de outro
volume que abordasse a mesma problematica deu-se em virtude da excelente
qualidade académica dos b6 artigos enviados de 11 paises ibero-americanos,
por ocasiao da chamada publica para apresentagao de artigos, 9 dos quais
foram selecionados para compor a presente publicacao.

Neste nimero, a reflexao sobre o tema inicia com o artigo de José
Javier del Toro Prada, Pedro Valiente Sandé e Jorge Gonzalez Ramirez que
aborda «A preparacao para a diregao escolar na formacao inicial do docente:
resultados de um estudo diagnéstico em uma universidade pedagégica cuba-
na» e discute sobre a preparagao para a direcdo escolar que é desenvolvida
durante a formagao inicial dos professores na Universidade de Ciéncias Pe-
dagogicas «José de la Luz y Caballero» de Holguin, Cuba, orientado para a
motivacdo e familiarizagdo dos estudantes com interesses e potencialidades
para o exercicio de cargos diretivos.

O segundo artigo «Desafios investigativos na formagao inicial de
diretivos», de autoria de Gustavo Gonzalez Garcia, llich Silva-Pefia e Carmen
Sepllveda Parra, traz uma revisao das politicas educacionais sobre diretores
escolares e destaca as necessidades de formacao inicial, considerando que
eficiéncia e lideranca escolar influenciam os resultados das escolas. Segundo
os autores, estudos recentes sobre diretores, realizados no Chile, mostram
que os resultados das escolas estao fracamente associados as politicas para
o setor. Assim, baseando-se em estudos internacionais sobre o inicio da
carreira de diretor, o trabalho procura discutir a necessidade de programas de
formagao de diretores que ndo levem em conta apenas as competéncias dos
diretores associadas a padrbes de desempenho, mas também a experiéncia
que lhe permita a construcdo da identidade como diretor.

«Qualidade educacional e gestdo: formagao, investigacao e praticas
gestoras» é o artigo escrito por Dirléia Fanfa Sarmento, Jardelino Menegat
e Rafael Meira Seniw, e focaliza as contribui¢cBes da pesquisa-agao cola-
borativa para a formagao de gestores escolares, tendo como pressuposto
a exceléncia em gestao publica na governanga e suas decorréncias para
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a qualidade educacional. Para a fundamentacao do estudo foi realizada a
analise documental dos dispositivos nacionais e internacionais que versam
sobre a educacao de qualidade, compreendida como um direito de todos e
articulada ao aprofundamento de pressupostos de autores que discutem a
gestao da escola publica.

O quarto artigo escrito por Francisco José del Pozo Serrano aborda
a «Pedagogia social escolar na Coldmbia: o modelo da Universidade do Norte
em formacao diretiva e docente para a cidadania e a paz», tendo como ob-
jetivo apresentar as mudangas sociopoliticas e educativas pelas quais vem
passando o pais, visando uma educacgao para a cidadania e a paz. Nesse
sentido trabalham com a necessidade sécio-pedagdgica de uma formacao
especializada e profissional para a direcado escolar.

O artigo «Autoridades escolares e TICs: articulagcdes e tensdes.
Formacdo de diretivos e inspetores na UNIPE», de Fernando Raul Alfredo
Bordignon e colaboradores, apresenta resultados do Seminario, «As TICs, a
gestdo educativa e a apropriagdo do espaco virtual» desenvolvido no escopo
da Curso de Formagao para Diretores e Inspetores, realizado de forma con-
junta com a Universidade Pedagogica da Provincia de Buenos Aires (UNIPE),
a Organizagdo de Estados Ibero-americanos e o Ministério da Educacéo da
Republica Argentina, através do programa ‘Nuestra Escuela’.

Erika lvonne Mestizo é a autora do artigo «'Nunca pensei em ser
diretora’. Aincidénciadaformacaoinicial naliderancadiretiva, da perspectiva
dos diretivos», que apresenta resultados de um estudo de caso desenvolvido
no municipio de San Salvador, em El Salvador, sobre fatores que incidem
sobre a lideranca do diretor. A autora considera como categoria de anélise a
formacao inicial e destaca que os resultados obtidos na pesquisa mostram a
necessidade de se melhorar a formacéo docente, bem como a indugdo para
cargos de direc@o, ao mesmo tempo em que destaca a percepc¢ado dos pes-
quisados sobre a formacao inicial diretamente associada a praticas docentes
e ndo como mecanismo de aprendizagem para a gestao escolar

O texto «Importancia da dimensao formativa dos lideres pedagégi-
cos» de Rall Gonzélez Fernandez, Samuel Gento Palacios e Vicente J. Orden
Gutiérrez procura, mediante metodologia mista de busca e analise de dados
quantitativos e qualitativos, realizar um estudo que coloca em destaque a
importancia que professores e diretores atribuem a dimensao formativa tanto
inicial como continuada, de um verdadeiro lider pedagogico e os diferentes
aspectos que constituem essa lideranca.
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Maria Lopes, autora do artigo «As liderangas na gestao de boas
escolas: no contexto das politicas educativas europeias», apresenta uma
reflexdao sobre a relagao entre as liderancas e a gestdo de boas escolas,
tendo como enquadramento o sentido das politicas educativas europeias no
limiar do século XXI, tempo de globalizagao e sociedades multifacetadas pela
diversidade humana. Nesta linha sao contrastadas duas abordagens dessa
relacdo: uma centrada numa «lideranca educativa sustentavel», aludindo-se
a obra de Hargreaves e Fink!, e outra na «lideranca democréatica de cariz
transformacional», cujas raizes se encontram em Bass? (1985).

«As equipes diretivas na formac&o profissional espanhola — uma
proposta de formacado continuada», de Sandra Garcia de Fez e José Raul
Solbes Monz6, encerra o presente nuimero destacando que a formagao
permanente das equipes escolares é a chave para o processo de melhoria
educativa. Argumenta que o desempenho das funcdes de gestdo e direcao
escolar requer uma formacao que possibilite o desenvolvimento de destrezas
necessarias para motivar, liderar e gerir uma comunidade educativa. Pesquisa
entre docentes da comunidade de Valéncia revelam que é necesséario maior
capacitagao e preparacdo especifica para o desempenho eficaz de tarefas
relativas ao cargo de gestor de instituicdes.

Esse conjunto de artigos apresenta um mosaico de reflexdes que
permitem situar o debate sobre a formacao de diretores escolares no con-
texto ibero-americano, aprofundando conquistas e desafios para a politica
educacional, a administracdo de sistemas educativos e a gestdo escolar no
contexto atual.

Eloisa Maia Vidal e Sofia Lerche Vieira

! Hargreaves, A. e Fink, D. (2007). Lideranga sustentavel. Porto: Porto Editora.
2 Bass, B. (1985). Leadership and performance beyond expectations. New
York: The Free Press.
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LA PREPARACION PARA LA DIRECCION ESCOLAR
EN LA FORMACION INICIAL DEL DOCENTE.
DIAGNOSTICO DE UNA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
CUBANA

José Javier Del Toro Prada, Pedro Valiente Sandg,
Jorge Gonzalez Ramirez*

SINTESIS. En el presente articulo se describe el estado de la preparacién
para la direccion escolar en el proceso de formacién inicial de los docentes,
en la Universidad de Ciencias Pedagégicas José de la Luz y Caballero de
Holguin (Cuba). Un diagnéstico factico basado en larevision de documentos
yenentrevistasy encuestas aplicadas a estudiantes, directivos y egresados,
muestra que la concepcién curricular de la formacién inicial no incluye,
de manera intencionada, el objetivo de una preparacién basica para la di-
reccién escolar. Como parte del componente extracurricular de la formacién
se destaca el papel del movimiento de la Pre-Reserva Especial Pedagogica
(PRE-REP), orientado a la motivacién y familiarizacién de estudiantes con
disposicion y potencialidades para el futuro ejercicio de responsabilidades
y tareas directivas.

Palabras clave: formacién; formacién inicial; direccién escolar; estudio
diagnéstico.

A PREPARACAO PARA A DIRECAO ESCOLAR NA FORMAGCAO INICIAL DO DOCENTE.
DIAGNOSTICO DE UMA UNIVERSIDADE PEDAGOGICA CUBANA

SINTESE. No presente artigo descreve-se o estado da preparacéo para a
diregdo escolar no processo de formagéo inicial dos docentes, na Universi-
dade de Ciéncias Pedagdgicas José de la Luz y Caballero de Holguin (Cuba).
Um diagndstico fatico baseado na revisdo de documentos, em entrevistas
y em pesquisas aplicadas a estudantes, diretores y egressos mostra que a
concepgéao curricular da formagéo inicial ndo inclui, de maneira especifica,
entre os seus objetivos, a preparacdo basica para a diregdo escolar. Como
parte do componente extracurricular da formacgéao, destaca-se o papel do
movimento da Pré-Reserva Especial Pedagdgica (PRE-REP), orientado a
motivacao e familiarizagdo de estudantes com disposi¢do e potencialidades
para o futuro exercicio de responsabilidades e de tarefas diretivas.

Palavras-chave: formagédo; formagéo inicial; diregdo escolar; estudo diag-
nostico.
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THE PREPARATION FOR SCHOOL MANAGEMENT DURING INITIAL TEACHER TRA-
INING. A DIAGNOSIS OF A PEDAGOGICAL UNIVERSITY IN CUBA

ABSTRACT. The present article describes the state of preparation for
school management during the initial teacher training at the University
for Pedagogical Sciences José de la Luz y Caballero de Holguin (Cuba).
A factual diagnosis, based on the revision of documents as well as on
interviews and surveys applied to students, directors and graduates,
shows that the curricular conception of initial training does not include,
intentionally, the goal of a basic preparation for school management. As a
part of the extracurricular component of the training the role of the activity
of the Pre-Reservist Special Pedagogics (PRE-REP) is outstanding; its
orientation is towards the motivation and familiarization of students who
have the disposition to and potentiality for future execution of management
tasks and responsibilities.

Keywords: formacién; training; initial training; school management;
diagnostic studies.

1. INTRODUCCION

Una exigencia importante a la formacion inicial del docente a nivel
universitario, que es reconocida internacionalmente, es la preparacién para
la direccion escolar, enfocada hacia dos aspectos principales: propiciar la
adquisicion de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que comple-
menten su preparacion para dirigir el proceso educativo escolar, y ofrecer, de
manera intencionada, nociones para el ejercicio futuro de responsabilidades
de direccién en la institucion educativa.

Al respecto, autores como Brito y Plasencia (2011), Fernandez
(2006) y Gomez (2010) ofrecen argumentos que resulta conveniente re-
ferir. Fernandez (p. 23) sefala que la formacion inicial directiva puede ser
considerada como un aspecto méas de las necesidades de un docente, que
debe ser incluido dentro de los planes de estudio, acotando que ello resulta
acertado y beneficioso:

«[...] prepara a los futuros docentes para gestionar y se les forma en el
desarrollo de habilidades de dinamizacién y coordinacién que va a necesi-
tar, asuma o no la direccion de un centro: maestros y maestras comparten
hoy la tarea de educar con mas personas con las que hay que coordinarse,
Ilegar a acuerdos y negociar.

En relaciéon con el momento en que se debe iniciar la preparacién
para la direccion escolar, Gomez (2010, p. 169) asume una posicién con la
que coincidimos los autores de este articulo:
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El aprendizaje que implica ser un elemento eficaz dentro de la organizacién
podria adquirirse a través de la experiencia, sin embargo consideramos
que lo deseable seria que se iniciase durante la formacién del profesorado
previa al acceso a la docencia. EIl aprendizaje sobre las caracteristicas,
naturaleza de las organizaciones, el trabajo en equipo, la participacién o
la toma de decisiones, permitira al profesorado incorporarse a la organi-
zacion con una mayor predisposicion hacia tareas colaborativas, asi como
participar de manera méas productiva en tareas diferentes a las docentes
desde un primer momento.

En este mismo orden, al referirse a acciones dirigidas al perfec-
cionamiento sistematico y estratégico en la formacion de los directores,
Brito y Plasencia (2011, p. 74) declaran: <hoy mas que nunca es preciso
no desestimar los contenidos de direccion en la formacién inicial de todos
los docentes».

De igual modo, en contraposicién al criterio de que este tipo de
formacién no es necesaria, pues no todos los docentes seran directores,
Fernandez (2002) y Gémez (2010) apuntan otras razones que justifican la
necesidad de considerar la preparacién para la direccién escolar como parte
del contenido de la formacién inicial de los docentes. La primera de las
autoras citadas afirma:

Si el modelo de direccién actual es colegiado y participativo, si las deci-
siones son tomadas colaborativamente, lo prudente seria que todos y todas
|levaran esa preparacion al centro escolar, para poder ejercer debidamente
ese trabajo colegiado sobre un soporte mas cientifico que arbitrario, mas
fruto de la reflexién que de la intuicién. La nueva y pretendida cultura
pedagégica debe apoyarse en nuevos contextos organizativos que la alber-
guen, y estos deben ser conocidos y comprendidos por todo el colectivo de
ensefiantes, directores y profesores (FERNANDEZ, 2002, p. 6).

Coincidiendo, Gémez (2010, p. 168) enfatiza, ademas, en la im-
portancia que puede tener la preparacion para la direccion escolar, desde la
formacién inicial del docente, en funcién del desempefio de los diferentes
roles que el profesional podra asumir en la institucién educativa:

Es necesario preparar al profesorado para ser un miembro eficaz dentro de
la organizacion, ya que ademas de participar en la elaboracion y desarrollo
del curriculum, forma parte de la estructura organizativa y participa de un
trabajo que deberia desarrollarse de forma colaborativa. El profesorado en
la organizacion representara diferentes papeles, como docencia, tutoria,
jefatura de departamento, coordinacién de ciclo o direccioén, incluyendo en
este caso los papeles de jefe o jefa de estudios, secretaria o vicedireccion.
Por otra parte, cada vez es mas frecuente que el profesorado se vea en la
necesidad de liderar proyectos en los centros educativos para dar respuesta
a las necesidades de su contexto.
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En la literatura concerniente a la preparacion para la direccion
escolar en el contexto de la formacién inicial de los docentes, aparecen
tambiénreferencias a problemas presentesen laconcrecion de dicho proceso
en la practica de las instituciones universitarias formadoras (FERNANDEZ,
2006; MUNOZ y otros, 2011; BARBERI, 2011).

Fernandez (2006, p. 22), que reconoce como necesario y légico
que dentro de la formacioén inicial de maestros se aborde este tipo de pre-
paracién, sefiala que «son pocas las universidades que las asumen, y las
que lo hacen, suelen hacerlo dejandolo dentro de la optatividad».

Mufioz y otros (2011), en relacidon con la presencia de este tema
en la formacién inicial de los docentes de Chile, afirman que no es relevan-
te. Demuestran su aseveracién apoyados en los resultados de un estudio
realizado por el Ministerio de Educacién de ese pais en 2007, en el que
fueron revisadas 33 mallas curriculares de carreras de Pedagogia en Edu-
cacion Basica impartidas por universidades tradicionales y privadas. Entre
otros resultados arrojados por el estudio, destacan:

20 mallas incluyen 1 ramo de gestion educacional y 13 no hacen mencién
explicita (aunque podrian encontrarse en ramos optativos no descritos en el
programa). De las 20 instituciones que si incluyen el ramo, solo 2 ofrecen
mas de un curso en esta materia (sobre temas de liderazgo, legislacion,
gestion de jardines infantiles). Con pocas excepciones, el curso se ubica
generalmente a partir del tercer afio de formacion (Nota al pien.° 10, p.13)

Barberi (2011), que se refiere en su trabajo a la experiencia de
Venezuela, sefiala que la preparacién pedagoégica que recibe el director
escolar en su formacion inicial, mas la experiencia obtenida como docente
durante su trayectoria, no lo habilitan para atender las funciones directivas
en un plantel educativo. Al referirse a la presencia —en el curriculo formativo
de docentes— de elementos que lo preparan para el ejercicio de la direccién
escolar, apunta (p. 239):

Débilmente el pénsum de estudio de la carrera docente (pregrado) atiende
alas necesidades cognitivas, actitudinalesy procedimentales para conducir
los procesos pedagégicos desde la funciéon directiva. Esta preparacién se ha
dejado en la mayoria de los casos a libre albedrio a la practica en ejercicio
de lafuncién directiva y a las acciones de una «capacitacién» improvisada,
asistematica e inconstante.

Ademas de las referencias inicialmente expuestas, como parte de la
revisién documental encarada por los autores, se realiz6 una caracterizacion
del estado de la preparacién para la direccién escolar en los paises de Ibe-
roamérica, que tuvo como fuentes principales cuatro estudios comparados:
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los realizados por el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién
(IPE) en 1999y 2001; el de la Organizacion de Estados Iberoamericanos para
la Educacién, la Cienciay la Cultura (OEI), de 2004, y el de la Red de Apoyo
a la Gestiéon Educativa (AGE), de 2011. En dichas fuentes se identific6 como
caracteristica mas significativa que en los modelos curriculares de la formacion
inicial de los docentes no se proyecta de manera intencionada la preparacién
para la direccién escolar, lo que confirma lo comentado anteriormente.

Asimismo, el contenido especifico para esta formacién solo se con-
creta en cursos y asignaturas incluidas en los planes de estudio de algunos
de los paises estudiados, ya que esta arista formativa no se concibe como eje
transversal de la formacion. En tal sentido, no resultaria ociosa la conside-
racion de experiencias desarrolladas en Cuba en la utilizacién de estrategias
curriculares que permiten lograr la transversalidad de ciertos contenidos
considerados de alta trascendencia para la formacién de los profesionales
universitarios, incluidos los que se preparan en carreras pedagégicas.

En Cuba existe un consenso creciente en cuanto a la consideracion
de que la preparacién para la direccién escolar debe comenzar durante la
formacién inicial de los docentes, la que estad a cargo, fundamentalmente,
de las universidades de ciencias pedagégicas. Estas instituciones desarro-
[lan acciones curriculares y extracurriculares, pero en la actualidad resultan
insuficientes, por lo que deben ser mejoradas, desde una concepcién que
tome en cuenta la importancia de esta etapa de la formacién del profesio-
nal en el proceso de conformacién de las competencias especificas para la
direccion escolar.

En correspondencia con lo anteriormente planteado, como parte
del proyecto de investigacion «Formacién del Director Escolar», auspiciado
por la Universidad de Ciencias Pedagégicas José de la Luz y Caballero de
Holguin, Cuba —en el que participan los autores de este articulo—, se pre-
tende «modelar una concepcion de la preparacion para la direccion escolar
durante el proceso de formacion inicial de los docentes» que cree las bases
para una relacion coherente, sistémica y de continuidad con la formacién
especializada del director escolar.

La formacion especializada del director escolar puede definirse como un
proceso formal, intencional, consciente y dirigido, como un sistema de
interinfluencias, y como el resultado del efecto sistematico y coherente
de un conjunto de actividades organizadas, encaminadas a la adquisicion
y desarrollo de los conocimientos, habilidades y valores que posibilitan
la conformacién y consolidacién de las competencias directivas, que lo
hacen apto para el desempefio adecuado de su actividad profesional de
direccion (VALIENTE, GONZALEZ y DEL TORO, 2013, p.18).
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El alcance del objetivo antes enunciado implicd, como uno de los
objetivos especificos, «caracterizar el estado actual de la preparacion para
la direccion escolar en el proceso de formacion inicial de los docentes», me-
diante un estudio de diagnoéstico en la citada universidad. En este trabajo se
expone la metodologia seguida para la ejecucién de dicho estudio, asi como
los resultados mas significativos que se obtuvieron.

2. DESARROLLO

La caracterizacion del estado de la preparacion para la direccién
escolar en el proceso de formacién inicial de los docentes en la Universidad
de Ciencias Pedagobgicas José de la Luz y Caballero se desarrollé a partir de
un estudio de diagnéstico realizado al iniciarse el curso escolar 2013-2014.
La institucién cuenta con cinco facultades donde se estudian 17 carreras?,
en las que al iniciarse el periodo escolar estaban matriculados 1100 estu-
diantes en la modalidad de curso diurno (CD) de los cuales 580 pertenecian
al movimiento de la Pre-Reserva Especial Pedagdgica (PRE-REP)Z.

La muestra considerada para el estudio, seleccionada intencio-
nalmente, fue la siguiente: 174 estudiantes miembros de la PRE-REP (30%
del total); 12 coordinadores de colectivos de carreras (que representan el
70,5% del total); la vicerrectora de pregrado, y tres de los cinco decanos de
facultades de la universidad. También 71 docentes en ejercicio pertenecien-
tes a la Reserva Especial Pedagégica (REP), que constituian el 30% de los
234 miembros del movimiento al momento de realizarse el estudio, y 101
directores escolares (30%) de cinco municipios de la provincia de Holguin
(Calixto Garcia, Cacocum, Antilla, Moa y Holguin).

En correspondenciacon el objetivo definido, el contenido del estudio
se estructuré en cuatro indicadores que, a su vez, se operacionalizaron en
cinco criterios (para el tercer y cuarto indicador no se consideraron criterios).

LAliniciarelcursoescolar2013-2014 en la Universidad de Ciencias Pedagégicas
José de la Luz y Caballero, se habian matriculado estudiantes en la carreras de Educacion
Primaria, Educacién Especial, Educacion Preescolar, Logopedia, Pedagogia - Psicologia,
Marxismo - Historia, Espafiol - Literatura, Lenguas Extranjeras, Biologia - Quimica, Biologia
- Geografia, Matematica - Fisica, Educacion Laboral - Informatica, Agropecuaria, Eléctrica,
Economia, Mecénica y Mecanizacién.

2 La Pre-Reserva Especial Pedagégica (PRE-REP) es un movimiento o grupo
conformado por estudiantes seleccionados de acuerdo a su integralidad, incondicionalidad
para el cumplimiento de tareas de direccién y voluntariedad. En el quinto afio se define su
paso al movimiento de la Reserva Especial Pedagégica (REP), en el que, como egresados,
formaran una cantera para la seleccién como directivos escolares.
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Los indicadores y sus correspondientes criterios fueron:

Indicador 1. La concepcién de la formacion inicial del docente.

Criterio a. Condiciones de acceso a la formacién.
Criterio b. Modalidades y duracion de la formacion.

Criterio c. Areas, dimensiones o nicleos en que se concreta el
contenido de la formacion.

Criterio d. Titulos que se otorgan.

Indicador 2. Intencionalidad de la preparacion para la direccién
escolar en el disefio curricular de la formacién inicial.

Criterio a. Inclusién de objetivos especificos relacionados con
la preparacion para la direccion escolar entre los objetivos ge-
nerales de la formacién inicial del docente.

Criterio b. Inclusién de la preparacion para la direccién escolar
entre los ejes transversales de la formacion inicial del docente.

Indicador 3. Contenidos que favorecen la preparacién para la
direccion escolar en el proceso de formacién inicial.

Indicador 4. Actividades extracurriculares de preparacioén para
la direccion escolar durante la formacién inicial del docente.

La recogida de datos y la obtencién de informacién relacionada
con los indicadores y criterios definidos, se sustenté en el empleo de los
métodos, técnicasy fuentes de informacién que se describen a continuacién:

Revision de documentos, entre los que se consideraron «La
Universidad Cubana: el modelo de formacién» (HORRUITINER,
2008); «Documento base para la elaboracién de los planes de
estudio D» (Ministerio de Educacion Superior, MES, 2003); los
planes de estudio D de 17 de las carreras que se ofertan en
las universidades de ciencias pedagégicas, asi como actas de
claustros de facultades, estrategias de carreras, planes de la
practica laboral e investigativa y planes de trabajo mensuales
de facultades y departamentos docentes.

Entrevistas individuales a la vicerrectora de pregrado y tres
decanos, orientadas a conocer su opinidn sobre en qué medida
los objetivos generales de las carreras y los contenidos de las
asignaturas favorecen la preparacién para la direccion escolar
en el proceso de formacioén inicial.
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e Encuestasacoordinadores de colectivos de carrerasy estudiantes
que integran el movimiento de la PRE-REP, asi como a directores
escolares y docentes en ejercicio miembros de la REP, de los
cinco municipios seleccionados.

El cuestionario nimero uno de la encuesta, dirigido a los coordina-
dores de colectivos de carreras, se encaminé a explorar su percepcién sobre
el grado en que se favorece la preparacion para la direccién escolar, desde
los objetivos generales de las carreras, las disciplinas Formacion Pedagogica
General y Formacioén Laboral Investigativa (incluidas en todas las carreras) y
los contenidos de las restantes asignaturas, asi como qué formas organiza-
tivas del proceso docente de la educacion superior son utilizadas para tales
fines. El grado de percepcién de los coordinadores se ponderé de acuerdo a
la siguiente escala: b = muy alto; 4= bastante alto; 3 = medianamente;
2 = bajo; 1 = muy bajo; O = no sé.

Esta encuesta indagd ademas sobre los siguientes temas:

e Lainclusién de la preparacién en direccion escolar en el modelo
del profesional de las carreras, como un eje transversal.

e Laincorporacién en la estrategia de la carrera de acciones en-
caminadas a la preparacion de los estudiantes para la direccion
de la escuela.

e Lacontribucion del movimiento de la PRE-REP en la preparacion
de sus miembros para la direccién escolar.

Por dltimo, se les propuso un conjunto de temas relacionados con
la direccion escolar para que seleccionaran cudles, en orden de prioridad,
incluirian en el contenido del plan de estudios de sus carreras.

El cuestionario nimero dos, aplicado a los estudiantes de la PRE-
REP, tuvo como propdésito conocer su opinién acerca de la contribucién que
hacen los contenidos de las disciplinas de Formacién Pedagégica General y
Formacién Laboral Investigativa, y el movimiento de la PRE-REP, en su pre-
paracién para dirigir una institucién escolar.

Ademas, se inquirié sobre qué formas organizativas del proceso
docente de la educacién superior, y otras dirigidas a la formacién integral de
los estudiantes, habian tenido una mayor influencia en su preparacion para la
direccion escolar. Se les solicitaron sugerencias en funcién de mejorar dicho
proceso y el funcionamiento de la PRE-REP.
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El tercer y cuarto cuestionarios, que se aplicaron a los directores
escolaresydocentes pertenecientes alaREP, respectivamente, contemplaron
preguntas orientadas a conocer su opinién sobre la preparacion recibida
para la actividad directiva escolar, durante su formacién inicial en la uni-
versidad de ciencias pedagégicas, y cuales de las formas organizativas del
proceso docente de la educacion superior, y otras dirigidas a la formacion
integral, habian contribuido mas a tales efectos. También se les solicité que
seleccionaran, de un listado de temas sugeridos, cuales se deberian incluir
en el contenido del plan de estudio, para contribuir con este propésito.

La obtencién de la informacién que caracteriza el estado actual de
la preparacién para la direccién escolar en el proceso de formacion inicial
de los docentes en la Universidad de Ciencias Pedagoégicas José de la Luz
y Caballero, se realiz6 mediante la utilizacién de métodos y procedimientos
estadisticos y cualitativos. De los primeros, se utilizé el calculo porcentual y
la tabulacion, con el apoyo del tabulador electrénico Excel. Entre los cuali-
tativos se emplearon el analisis de contenido y la triangulacion.

A continuacién se presenta, por indicadores y criterios, la infor-
macién que caracteriza el estado actual de la preparacion para la direccién
escolar en el proceso de formacién inicial de los docentes, en el contexto
en el que se realiz6 el estudio diagnéstico.

2.1 INDICADOR 1: LA CONCEPCION DE LA FORMACION INICIAL DEL
EDUCADOR

2.1.1 Criterio a. Las condiciones de acceso a la formacion

El acceso a la formacién docente de nivel universitario en las uni-
versidades de ciencias pedagoégicas tiene como requisitos haber superado el
nivel medio superior (bachillerato, técnico medio para el caso de las carreras
de Educacion Técnica y Profesional o graduado de las especialidades que
se ofertan en las escuelas pedagoégicas) y aprobar los exdmenes de ingreso
a la educacion superior establecidos (Matematica, Espafiol e Historia de
Cuba) por el Ministerio de Educacién Superior (MES).

2.1.2 Criterio b. Modalidades y duracién de la formacion

Laformacién en las universidades de ciencias pedagégicas se desa-
rrolla por dos modalidades: el curso diurno, al que acceden directamente los
bachilleres, y el curso por encuentros, al que ingresan docentes en gjercicio.
Para ambas modalidades la duracién de los estudios es de cinco afios.
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2.1.3 Criterio c. Areas, dimensiones o nticleos en que se concreta
el contenido de la formacion

La formacién inicial de los educadores, sustentada en las concep-
ciones generales del modelo de formacién de la educacién superior cubana,
se desarrolla con un perfil amplio, en el que al estudiante debe dotarse de
una profunda formacion béasica que le permita dar una respuesta primaria
en el eslabdn de base de su profesion (en este caso, la labor como maestro o
profesor en las instituciones educativas), pudiendoresolver, con independencia
y creatividad, los problemas més generales y frecuentes que se presentan en
su objeto de trabajo.

De igual modo, la formacién se erige sobre dos ideas rectoras que
operan como hilos conductores de dicho proceso. La primera de ellas, y prin-
cipal, es la de la unidad entre instruccién y educacién. El objetivo supremo
de la educacién superior cubana «es lograr que los egresados asuman cabal-
mente los retos de la época actual y participen activamente en el desarrollo
econémico y social del pais» (HORRUITINER, 2008, p. 26).

Lavinculacion del estudio con el trabajo constituye la segunda idea
rectora de la educacién superior cubana: «Expresa la necesidad de formar al
estudiante en contacto directo con su profesion, bien a través de un vinculo
laboral estable durante toda la carrera, o a partir de un modelo de formacién
desarrollado desde el trabajo» (HORRUITINER, 2008, p. 30).

Para la instrumentacion de estas ideas rectoras en el proceso de
formacion, Horruitiner (2008) identifica tres dimensiones esenciales, que en
su integracién expresan la nueva cualidad a formar: preparar al profesional
para su desempefio exitoso en la sociedad. Ellas son la dimensioén instructiva,
la dimensién desarrolladora y la dimensién educativa.

Paralograr esa integracién, los curriculos de las carreras pedagoégicas
se conciben con un enfoque de sistema, conformadas por otros subsistemas:
asignaturas, temas o unidades de estudio, clases y tareas docentes. Cada
carrera se estructura horizontalmente por afios académicos y verticalmente
por disciplinas. Ambos subsistemas han de ser objeto de disefio para lograr
que la carrera funcione adecuadamente, como un sistema, a partir de la inte-
gracion de los tres procesos sustantivos que se requieren en una universidad
moderna: la formacién, la investigacion y la extensién universitaria.
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La asignatura constituye un nivel de sistematicidad de la carrera
«cuyo disefio esta en funcion de los subsistemas de orden mayor: el afioy la
disciplina; asi como del papel que desempefian en respuesta a cada una de
las estrategias curriculares» (HORRUITINER, 2008, p. 40).

El plan de estudio D tiene como propésito fundamental formar
un licenciado en Educacién que esté en condiciones éptimas para resolver
los problemas de la profesion mediante la acertada direccién de un proceso
educativo desarrollador.

El plan del proceso docente esté organizado en un curriculo base
que contiene los elementos esenciales que garantizan la formacién del pro-
fesional con un perfil amplio en todos sus campos de accién, y un curriculo
propioy otro optativo / electivo, que complementan esta formacién, teniendo
en cuenta los resultados alcanzados en proyectos de investigaciones, los
intereses del territorio, las necesidades de los estudiantes y la experiencia
del claustro de profesores de cada universidad de ciencias pedagégicas.

El curriculo base, que abarca entre un 70% y un 80% del total de
horas del Plan del Proceso Docente en las diferentes carreras, asegura su
enfoque estratégicoy, en consecuencia, el dominio esencial de los modos de
actuar del profesional. Este incluye tanto las disciplinas de caracter pedagé-
gico, psicolégicoy didactico, asi como otras que le aportan los conocimientos
necesarios de las ciencias en particular y que le posibilitan los contenidos
indispensables para enfrentar su labor como futuros maestros o profesores.
En el primer grupo destacan Formacién Laboral Investigativa, que ocupa
aproximadamente un 35% del Plan del Proceso Docente; Formaciéon Peda-
gbgica General, que tiene asignado entre un 8% y un 10%, y las didacticas
especiales, que equivalen a cerca de un 10% y un 15%.

Por su significacién, es necesario destacar el papel de la disciplina
Formacién Laboral Investigativa que, seglin describe Horruitiner (2008, p.
41), por su condicién de disciplina principal integradora, «se apoya en los
aportes de lasrestantesdisciplinas de lacarreray las asume en su integracién
para dar respuesta a las exigencias del quehacer profesional, asegurando el
dominio de los modos de actuacién esenciales de ese profesional».

Esta disciplina, en la que se concreta la relacion de la teoria con la
practica, consolidando los conocimientos teérico practicos y el desarrollo de
habilidades profesionales, constituye la columna vertebral del plan de estudio
alrededor del cual gira y se integra el componente académico.
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El componente académico aporta los elementos tedricos y metodo-
|6gicos que permiten el desarrollo de habilidades y la formacién de habitos
para la organizacion y ejecucién de la actividad docente y extradocente, el
que debe estar centrado en los problemas profesionales a los que se enfrenta
el estudiante en su contexto laboral y social.

El componente investigativo, por su parte, aporta el enfoque para
la solucion de las tareas profesionales que realiza el estudiante y crea las
bases para la solucién creativa del ejercicio de la profesion, a partir de la base
orientadora para la accion, lo que posibilitara que los estudiantes posean los
conocimientos necesarios y las habilidades para reproducirlas o aplicarlas a
situaciones conocidas o nuevas para ellos.

El desarrollo de esta disciplina debe propiciar y poner énfasis en
que los estudiantes se apropien no solo de los conocimientos y habilidades
para el trabajo pedagbgico, sino que adquieran responsabilidades en el
cumplimiento de la disciplina laboral y de las tareas que como trabajadores
desarrolla el personal de una institucién educativa.

Los objetivos y contenidos de todos los afios de la carrera estan
dirigidos a alcanzar una amplia cultura general integral en correspondencia
con el maestro o profesor que se desea formar, que se concretan en los ob-
jetivos por afios y disciplinas.

2.1.4 Criterio d. Los titulos que se otorgan
El titulo que se otorga a los que se forman en las universidades de

ciencias pedagoégicas es el de licenciado en Educacién en una especialidad
determinada, en concordancia con la carrera cursada.
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2.2 INDICADOR 2: INTENCIONALIDAD DE LA PREPARACION PARA LA
DIRECCION ESCOLAR EN EL DISENO CURRICULAR DE LA FORMACION
INICIAL

2.2.1 Criterio a. La inclusién de objetivos especificos relaciona-
dos con la preparacion para la direccion escolar entre los
objetivos generales de la formacion inicial del educador

Entre los objetivos generales de la formacién inicial del educador,
reflejados en los modelos del profesional de las carreras pedagégicas que
se cursan en esta universidad, no se incluyen objetivos especificos relacio-
nados con la preparacién para la direccion escolar. En todas las carreras la
alusién a la formacién para la direccién se circunscribe a la preparacion
para la direccién del proceso docente / educativo, que aun cuando resulta
una premisa importante, no garantiza en el grado necesario la adquisicién y
consolidacion de conocimientos, habilidades y valores que son propios del
proceso de direccion escolar.

Asi, por ejemplo, en el modelo del profesional de la carrera Bio-
logia - Quimica, se sefiala entre los objetivos generales: «Dirigir cientifica
y creativamente, a partir de un adecuado estudio diagnéstico que realice,
el proceso educativo y, en particular, el de ensefianza / aprendizaje de las
disciplinasy las asignaturas biolégicas y quimicas» (Ministerio de Educacién,
MINED, 2010a). En el modelo de la carrera Educacién Laboral - Informéatica,
se dice al respecto: «Dirigir el proceso educativo con énfasis en la resolucién
de problemas técnicos [...] desde el proceso de ensefianza aprendizaje de la
Educacién Laboral y la Informética» (MINED, 2010b).

Los directivos entrevistados (vicerrectora de pregrado y decanos)
coinciden al considerar que la intencion de los objetivos generales de las
carreras es la preparacion del estudiante para dirigir el proceso pedagégico,
con énfasis en el proceso de ensefianza / aprendizaje, 1o que no niega que
favorezcan la preparacién para la direccién escolar de los futuros educadores.
Reconocen que en los modelos del profesional y los programas de disciplinas
no se incluyen objetivos orientados intencionadamente a la preparacién para
la direccién escolar. Estos criterios son coincidentes con el de la totalidad
de los jefes de carrera que fueron encuestados.
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2.2.2 Criterio b. La inclusion de la preparacion para la direccion
escolar entre las estrategias curriculares de la formacion
inicial del docente

Enlaconcepcion del proceso de formacion vigente en laeducacion
superior cubana se incluyen las estrategias curriculares. Este concepto,
que algunos autores denominan como ejes transversales, se caracteriza por:

[...] expresa una cualidad igualmente necesaria al concebir el plan de
estudio de una carrera universitaria, y esta relacionado con aquellos obje-
tivos generales que no es posible alcanzar, con el nivel de profundidad y
dominio requeridos, desde el contenido de una sola disciplinay demandan
el concurso adicional de las restantes (HORRUITINER, 2008, p. 44).

El modelo de formacién de la educacién superior cubana concibe
dentro de dichas estrategias curriculares la dirigida al «dominio de los enfo-
qgues modernos de direcciéon» (HORRUITINER, 2008, p.45). De igual modo,
se reconoce como un componente importante de la formacion béasica que se
debe ofrecer al profesional durante el pregrado, el desarrollo de habilidades
para el ejercicio de la actividad directiva (MES, 2003).

Durante el estudio se evidencid, sin embargo, que en las carreras
que se cursan en la universidad no se concreta la preparacion para ladireccién
escolar como estrategia curricular de la formacion del educador, lo que se
deriva de las opiniones vertidas por los jefes de carrera en las respuestas a
la encuesta que se les aplicd, y de las entrevistas realizadas a los directivos
universitarios.

2.3 INDICADOR 3: CONTENIDOS QUE FAVORECEN LA PREPARACION PARA LA
DIRECCION ESCOLAR

De la revision de los planes del proceso docente y los programas
de las disciplinas y asignaturas de las distintas carreras, se pudo concluir
que los contenidos que mejor favorecen la preparacion para la direccién
escolar se concretan basicamente en la asignatura Organizacién e Higiene
Escolar, que forma parte de la disciplina Formaciéon Pedagégica General y
se imparte en un semestre del tercer afio de todas las carreras (excepto en
la de Pedagogia - Psicologia), y en Formacién Laboral Investigativa, cuyas
asignaturas (Préactica laboral e investigativa, Practica sistematica y Practica
intensiva) estan incluidas, igualmente, en el modelo curricular de la totalidad
de las carreras.
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Entre los objetivos generales del programa de la asignatura Orga-
nizacién e Higiene Escolar se define:

Fundamentar desde los referentes teérico-metodolégicos y practicos de
la Direccién Cientifica Educacional y la Organizacién e Higiene Escolar
el disefio y la direcciéon del proceso pedagégico en la escuela como
instituciéon promotora de salud en el ambito escolar, en las condiciones
actuales del cambio educativo y las transformaciones actuales de la
escuela cubana (Universidad de Ciencias Pedagoégicas José de la Luz y
Caballero, 2010, p. 3).

Un analisis mas minucioso permite apreciar, sin embargo, que en
este programa solo se abordan tres contenidos claramente relacionados con
la direccién escolar: la direccién como sistema, las funciones de direccién
y los estilos de direccién, que resultan insuficientes para propiciar una
formacion basica para la direccién escolar desde el proceso de formacion
inicial del docente.

Los directivos de ladisciplina Formacion Pedagégica General, en la
que se inscribe la asignatura analizada, opinan que contribuye a la formacion
del estudiante para la direcciéon del proceso pedagogico, con énfasis en el
proceso de ensefianza / aprendizaje, siendo esta su intencién fundamental.

En la revisién de los programas de asignaturas de la disciplina
Formacién Laboral Investigativa de varias carreras, que se desarrollan fun-
damentalmente en las instituciones donde los estudiantes desempefiaran su
labor unavez que egresen, se pudo comprobar que se han incluido contenidos
que pueden favorecer la preparacién para la direccién escolar, entre los que
se destacan:

e Ladireccién del proceso educativo en los diferentes contextos
de actuacion escolar.

e Aspectos que norman el trabajo docente-educativo y metodolé-
gico de las diferentes instituciones educativas.

e Lasrelaciones de coordinacién y subordinacién para la conduc-
cién de los procesos que tienen lugar en la escuela.

e El funcionamiento de los érganos técnicos y de direccion en
la planificacién, orientacién, ejecucién y control del trabajo.

e Laorganizacién y funcionamiento de las instituciones.

e El desempefio del docente durante la orientacién, el trabajo
docente metodolégico y la investigacion.
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e La reunién como via efectiva para la orientacién, ejecucion y
control del trabajo en la escuela.

e El proceso de comunicacién y el proceso de ensefianza apren-
dizaje de las diferentes asignaturas.

Los directivos entrevistados plantean que, si en las diferentes
carreras se intencionaran las actividades que concretan el contenido de For-
macion Laboral Investigativa como disciplina principal integradora, se podrian
alcanzar mejores resultados en la preparacién para la direccién escolar. La
mayoria de los coordinadores de colectivos de carreras encuestados (83,3%)
consideran, sin embargo, que las actividades que concretan el contenido de
esta disciplina solo favorecen en parte —0 no favorecen— una preparacién
béasica efectiva para la direccioén escolar. En cuanto al aporte de las restantes
disciplinas del plan de estudio, los coordinadores de colectivos de carreras
encuestados tienen una percepcién similar (75%).

El estudio de los modelos del profesional permitié visualizar la
carrera de Pedagogia - Psicologia como la que mejor concibe la preparacién
para la direccién escolar, pues en su disciplina Fundamentos Pedagégicos
de la Educacion incluye las asignaturas Direccion Cientifica Educacional Iy II,
que abarcan un amplio espectro de contenidos que pueden coadyuvar a la
formacion del futuro educador para la direccién de la escuela.

En referencia a las formas organizativas del proceso docente de la
educacion superior, y otras dirigidas a la formacién integral de los estudiantes,
que se consideran con un mayor impacto en la preparacion para la direccién
escolar durante la formacién inicial, los directivos entrevistados, asi como los
coordinadores de colectivos de carreras, estudiantes miembros de la PRE-REP
y docentes integrantes de la REP que fueron encuestados, opinaron que las
que mas favorecen en el alcance de este propésito son la clase, la practica
laboral, la tutorfa, la consulta, las actividades de reafirmacion profesional, el
trabajo investigativo estudiantil y las practicas de estudio.

Como ya se plante6 en las encuestas aplicadas a los coordinadores
de colectivos de carreras, directores escolares y docentes miembros de la
REP, se les solicité que sugirieran, de un listado de quince temas, cuales
debian incluirse en el contenido del plan de estudio en funcién de favorecer
la preparacién para la direccién escolar durante la formacioén inicial de los
docentes.
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TABLA 1
Frecuencia con que fue seleccionado cada uno de los temas por los
diferentes grupos de sujetos encuestados

Coords. de | Directores | Docentes
colectivos escolares | miembros
de carreras (101) de la REP

(12) (71)
T % T % T %

Temas propuestos

La estructura y funcionamiento del Sistema

Nacional de Educacién 10 833 85 84,21 62 1873

Documentos politicos, juridicos y normativos que
expresan los principales postulados de la politica| 11 91,7 87 86,1 70 | 98,6
educacional cubana

Las cualidades de los directivos escolares 9 75 92 91,1 68 958

Elementos de higiene escolar 5 41,7 48 475 35 493

La estructura organizativa de la escuela. Los
organos de direccién y técnicos escolares

Las funciones generales de direccion: principales
acciones asociadas. El ciclo directivo

Algunos elementos del contenido sociopsicolégico
de la direccion escolar: la comunicacién, la| 11 91,7 90 89,1 67 | 94,4
motivacion y el estilo de direccion

El diagnéstico integral de la escuela 10 833 94 1931 70 986

10 | 833 | 83 822 61 |859

10 | 83,3 54 534 | 37 521

La direccién participativa en la escuela 9 75 78 772 58 1817

El trabajo en grupos: técnicas de dinamica de
grupos
El trabajo metodolégico en la escuela 11 917 | 101 100 | 70 | 986

5 41,7 | 49 48,5 35 | 49,3

Algunas técnicas de direcciéon asociadas a una
mayor efectividad del proceso directivo en: el
aprovechamiento del tiempo, la conduccion de| 10 | 83,3 98 97,1 68 | 95,8
reuniones, la toma de decisiones y la delegacion
de autoridad

Ladireccion de lalaboreducativaen lainstitucion
educacional

El trabajo con la familia, la comunidad y las
organizaciones de la escuela

Algunos elementos econdmico-financieros
del funcionamiento de las instituciones| 10 83,3 99 /98,0 61 |85,9
educacionales.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos de las respuestas a las encuestas.

6 50 53 1 52,5| 36 | 50,7

5 41,7 | 56 554 | 33 | 46,5

El analisis de los datos anteriores permitié identificar los seis temas
relativos a la preparacion para la direccién escolar mas demandados para su
inclusion en la formacién inicial de los docentes:
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a) El trabajo metodolégico en la escuela (tema 11).

b) Técnicas de direccién asociadas a una mayor efectividad del
proceso directivo (tema 12).

c) El diagnéstico integral de la escuela (tema 8).

d) Elementosdel contenidosociopsicolégico de ladireccidn escolar
(tema 7).

e) Documentos politicos, juridicos y normativos de la politica
educacional cubana (tema 2).

f) Las cualidades de los directivos escolares (tema 3).

Otrostemas que también tuvieron unaaltafrecuenciaen su selecciéon
fueron los referidos a elementos econémico-financieros del funcionamiento
de las instituciones educacionales (tema 15), la estructura y funcionamiento
del Sistema Nacional de Educacion (tema 8), y la estructura organizativa de
la escuela (tema 9).

A los efectos del diagnostico, desde la seleccion realizada por los
docentes que integran el movimiento de la REP, los directores escolares y los
coordinadores de los colectivos de carreras, se puede deducir que los temas
mas escogidos se refieren a elementos que en la actualidad no son tratados
en la formacién inicial de los docentes o tienen un tratamiento insuficiente,
lo que no favorece su preparacion para la direccion escolar, en el contexto
de la universidad en que se Ilevé a cabo el estudio.

2.4 INDICADOR 4: ACTIVIDADES EXTRACURRICULARES DE PREPARACION
PARA LA DIRECCION ESCOLAR DURANTE LA FORMACION INICIAL DEL
DOCENTE

Las actividades extracurriculares fundamentales que se utilizan en
la preparacién para la direccién escolar se enmarcan en el funcionamiento
del movimiento de la Pre-Reserva Especial Pedagégica (PRE-REP), de carac-
ter selectivo, que se conforma con estudiantes destacados por sus buenos
resultados docentes e investigativos y disposicién para el trabajo con las
organizaciones juveniles.

La PRE-REP se integra sistémicamente con el movimiento de la REP
creado en el afio 1991, y representa su antesala. Uno de los objetivos de
la PRE-REP, como se colige de lo antes dicho, es el de lograr, en el proceso
de formacion inicial de los docentes, que sus miembros expresen y afiancen
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su disposicién para integrar, una vez graduados, el movimiento de la REP,
y desempefiarse como dirigentes educacionales donde resulte necesario
(MINED, 2001). Esto exige de una adecuada direccién por la institucion
universitaria formadora y las organizaciones juveniles de la universidad a
las que pertenecen.

El movimiento de la PRE-REP constituye la via extracurricular
principal desde la que se favorece la preparacién para la direccion escolar,
mediante actividades intencionadamente dirigidas atal fin. Durante el estudio
diagnostico efectuado en la Universidad de Ciencias Pedagogicas José de la
Luz y Caballero se pudo precisar que las actividades mas recurrentes que se
realizan en el contexto del movimiento, desarrolladas por profesores de su
Departamento de Direccién Cientifica Educacional y los directivos universita-
rios, son conferencias sobre temas seleccionados de direcciéon educacional,
encuentros de intercambio y otras actividades (grupales o de participacion
individual) que se dirigen a fomentar el desarrollo de habilidades para la
direccion y a motivarlos para continuar estudios en este campo.

Aun cuando en la actualidad el movimiento de la PRE-REP consti-
tuye una de las vias méas importantes para favorecer la preparacion para la
direccion escolar de una parte de los estudiantes de la universidad en que se
desarroll6 el estudio de diagnéstico, latotalidad de los directivos universitarios
entrevistados (cuatro) y la mayoria de los sujetos de los restantes grupos que
se encuestaron —coordinadores de colectivos de carreras (75%), estudiantes
miembros de la PRE-REP (76%), directores escolares (84%) y docentes en
ejercicio integrantes de la REP (80%)- coinciden en la consideracién de que
el movimiento no esta contribuyendo de un modo efectivo a la preparacion
basica de sus integrantes para el ejercicio de la direccién escolar.

De igual modo, el diagnéstico permitié ponderar la influencia, en el
contexto universitario, de otras actividades extracurriculares que favorecen,
en mayor o menor grado, la preparacion para la direccién escolar de los fu-
turos docentes, como son: a) el funcionamiento de la Federacién Estudiantil
Universitaria (FEU), cuyos directivos deben desarrollar habilidades sociales
y de direccién para poder conducir a sus compafieros; b) el movimiento de
alumnos ayudantes, en tanto implica para sus miembros la participacion
directa en el proceso pedagégico de formaciéon de docentes en otros afios
y/o carreras, y c) las actividades extensionistas, en las que asumen respon-
sabilidades y funciones directivas que pueden coadyuvar a su preparacion
para la labor de direccién en la escuela.
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No obstante, la falta de intencionalidad en la concepcién de estas
actividades, en funcion de la preparacién basica de los estudiantes para la
direccion escolar, limita el efecto que pudieran tener, consideracién que se
pudo establecer a partir de las opiniones emitidas por los altos directivos
universitarios que se entrevistaron.

3. CONCLUSIONES

La preparacién para la direccién escolar, en el marco de la forma-
cion inicial de los docentes, constituye una necesidad sobre la que existe
un consenso creciente, asociado al reconocimiento del caracter profesional
especializado de la labor de los directivos escolares, devenido, entre otras
causas, de las nuevas demandas que el cambio educativo ha ido planteando
a las instituciones escolares y al proceso de su direccién.

Los hallazgos obtenidos en el estudio de diagnéstico dirigido a co-
nocer el estado de la preparacién para la direccion escolar en el proceso de
formacion inicial de los docentes en la Universidad de Ciencias Pedagogicas
José de la Luz y Caballero, posibilitaron arribar a las siguientes conclusiones:

e La preparacion para la direccién escolar se caracteriza por la
falta de intencionalidad y transversalidad en su proyeccion y
ejecucion.

e El contenido y las formas que concretan dicha preparacién no
satisfacen la necesidad de ampliar el perfil profesional de los
docentes en formacién, a partir de la inclusién de una nueva
esfera de actuacién en el modelo del profesional, relacionada
con el desempefio de responsabilidades y tareas directivas en
la escuela.

e La preparacion alcanzada por los docentes en el proceso de
formacion inicial para el futuro desempefio de cargos, respon-
sabilidades y tareas de direccion escolar es insuficiente.

e La falta de transversalidad en la proyeccién y ejecucién de la
preparacién para la direccion escolar se relaciona con la no exis-
tencia de unaestrategia curricular que viabilice esa preparacion,
aprovechando las potencialidades de los componentes del proceso
formativo (académico, laboral, investigativo y extensionista).

e La preparacién que logran los estudiantes para el futuro desem-
pefio de tareas de direccion escolar esta sustentada, sobre todo,
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en contenidos cuya intencién se direccionaa la preparacién para
la direccion del proceso educativo en el grupo de clases. En
muchos casos se pondera excesivamente lo que puede lograrse
por esta via.

El movimiento de la PRE-REP, como alternativa extracurricular
qgue se considera de mayor influencia para favorecer la prepa-
racion para la direccién escolar de un grupo de estudiantes con
potencialidades para ello, no esta contribuyendo de un modo
efectivo al logro del propdsito para el que estéa creado.

La mejora de la preparaciéon para la direccion escolar durante la
formacion inicial de los docentes a nivel universitario debera tener en cuenta,
entre otras acciones, en el corto y mediano plazos:

Laconsideraciénde la preparacién paraladireccion escolar como
una estrategia curricular (eje transversal) de la formacién inicial
del docente, que sirva de marco a la inclusion y tratamiento de
contenidos seleccionados y el desarrollo de actividades espe-
cificas, dirigidas a ese propdsito, en todos los componentes del
proceso formativo (académico, laboral, investigativo, extensio-
nista), de un modo gradual, en los diferentes afios de la carrera.

La utilizacion del contenido que concierne a la actividad profe-
sional de direccién de los diferentes cargos y responsabilidades
presentes en la estructura de direccién de la institucion escolar,
como un referente importante para determinar el contenido
de la preparacion basica para la direccion escolar, durante la
formacion inicial.

Laretroalimentacion sistematica, mediante acciones de evalua-
cién, del contenido formativo dirigido a la preparacién para la
direccion escolar en el disefio curricular de la formacién inicial
del docente.
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SINTESE. O texto focaliza os contributos da pesquisa-acéo colaborativa
para a formacgao de gestores escolares, tendo como pressuposto a ex-
celéncia em gestdo publica na governanga e suas decorréncias para a
qualidade educacional. Para a fundamentagéo do estudo foi realizada a
analise documental dos dispositivos nacionais e internacionais que ver-
sam sobre a educacdo de qualidade, compreendida como um direito de
todos e articulada ao estudo profundo de autores que discutem a gestao
da escola publica. Os protagonistas foram 80 gestores de escolas de uma
rede publica de ensino. Os dados, coletados através dos registros no Dia-
rio de Campo e do questionario, foram analisados com base na Técnica
de Analise de Conteldo. Destacamos que: a) a formacao dos gestores é
condicao fundamental para uma gestao estratégica, ou seja, é necessario
o dominio de determinados conceitos e procedimentos especificos na area
da administracdo, que, por vezes, os profissionais da educagao ainda nao
possuem; b) a corresponsabilidade dos gestores e demais colaboradores
para que se sintam participes na constru¢ado de um projeto coletivo. Para
tanto, é preciso assegurar espagos e tempos de escuta desses profissionais,
identificando suas concepcdes, perspectivas, dificuldades e ponderacdes; ¢)
o empoderamento dos gestores pressupde a construcdo de uma relagao de
confianga, de abertura e de dialogo para que eles se sintam autoconfiantes
e capazes de atuar na resolucdo de problemas cotidianos.
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CALIDAD EDUCATIVA Y GESTION. FORMACION, INVESTIGACION Y PRACTICAS
DE GESTION

SINTESIS. El texto versa sobre la contribucién de la investigacién-accién
colaborativa para la formacion de gestores escolares, teniendo como presu-
puesto laexcelenciade lagestion publicaen ladireccion y sus consecuencias
para la calidad educativa. Para la fundamentacion del estudio fue realizado
el anélisis documental de los dispositivos nacionales e internacionales que
tratan de la educacién de calidad, comprendida ésta como un derecho de
todosy articulada con el estudio profundo de autores que discuten la gestion
de la escuela publica. Los protagonistas fueron 80 gestores de escuelas de
una red publica de ensefianza. Los datos, recogidos a través de los registros
en el Diario de Campo y del cuestionario, fueron analizados con base en
la Técnica de Anélisis de Contenidos. Destacamos que: a) la formacidn
de los gestores es condiciéon fundamental para una gestion estratégica, es
decir, es necesario el dominio de determinados conceptos y procedimientos
especificos en el area de la administracion, que, a veces, los profesionales
de la educacion todavia no poseen; b) la corresponsabilidad de los gestores
y demas colaboradores para que se sientan participes en la construccion
de un proyecto colectivo. Para ello, es necesario que se asegure espacios
y tiempos de escucha de esos profesionales, identificando sus concep-
ciones, perspectivas, dificultades y aportaciones; c) el empoderamiento
de los gestores presupone la construccién de una relacién de confianza,
de apertura y de didlogo para que se sientan autoconfiantes y capaces de
actuar en la resolucién de problemas cotidianos.

Palabras clave: Educacion de calidad; excelencia en gestion publica; gober-
nanza; formacidn de gestores escolares; investigacion-accion colaborativa.

EDUCATIONAL QUALITY AND MANAGEMENT. TRAINING, RESEARCH AND MANA-
GEMENT PRACTICES

ABSTRACT. The text focuses on the contributions of collaborative action
research forthe training of school managers, with the assumption excellence
in public management in governance and its consequences for educational
quality. In order to support the study, documentary analysis of national
and international provisions that deal with the quality of education was
held, understood as a right for all articulated to the deepening of authors’
assumptions that discuss management of the public school. The protago-
nists were 80 managers of schools in a public school. The data collected
through the records in the Field Diary and from the questionnaire were
analyzed based on the Content Analysis Technique. We emphasize that:
a) the training of managers is a prerequisite for strategic management. In
other words, it is necessary for the mastery of certain specific concepts and
procedures of the management area and that sometimes, the education
professionals do not have yet; b) the co-responsibility of managers and
other collaborators to make them feel participants in building a collective
project. Therefore, it is necessary to ensure spaces and listening times of
these professionals, identifying their views, perspectives, difficulties and
weights; c) the empowerment of managers requires building a relationship
of trust, openness and dialogue to make them feel self-confident and able
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to act in solving everyday problems; c) the empowerment of managers
requires building a relationship of trust, openness and dialogue to make
them feel self-confident and able to act in solving everyday problems.

Keywords: Quality Education; excellence in public management; governance;
training school managers; collaborative action research.

1. INTRODUGAD

As reflexdes ora apresentadas sao decorrentes de uma pesquisa-
acgao colaborativa que teve como foco analitico a articulagao entre a formacéao
continuada, a investigagao e a transformacao das praticas dos gestores das
escolas publicas de Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental de uma rede
municipal de ensino. Apresenta os contributos da pesquisa-acao colaborativa
para a formacao de gestores escolares, tendo como pressuposto a exceléncia
em gestdo publica na governanca educacional e as suas decorréncias para
umaeducacao de qualidade. Fundamentam o estudo os dispositivos nacionais
e internacionais que versam sobre a educacgao de qualidade, compreendida
como um direito de todos e os referenciais de autores que discutem a gestao
da escola publica.

Partimos do pressuposto de que uma educacao de qualidade, en-
quanto direito humano essencial, pressupde uma discussao contextualizada
sobre os demais Direitos da Crianca e do Adolescente. Uma educacgéo de
qualidade persegue o desenvolvimento das potencialidades de cada pessoa,
respeitando suas caracteristicas e necessidades, e vislumbra a formagao de
pessoas capazes de atuar de forma ética, critica, participativa e responséavel
no contexto em que vivem, pautando seus modos de ser e agir pelo bem-estar
comum. Para que isso se concretize, é necesséario, dentre outros aspectos: a)
que a escola possua infraestrutura (espacos fisicos, equipamentos e demais
materiais necessarios) compativel com as necessidades e especificidades dos
niveis de ensino que oferta; b) formacao continuada para que os professores
se atualizem constantemente e se qualifiquem para o exercicio da funcao
docente, tendo presente as demandas sociais emergentes e as tendéncias
educacionais na contemporaneidade; c) interacao entre a familia e a escola,
oportunizando diferentes espacos e tempos para a participacado, especial-
mente, dos responsaveis pelo estudante, buscando a corresponsabilidade nos
processos educativos; d) estabelecimento de parcerias e redes de cooperacao
entre a escola e instituigdes publicas e privadas, que contribuam para que os
estudantes (principalmente aqueles em situagao de vulnerabilidade social)
permanecam na escola e tenham éxito na aprendizagem.
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A consolidacdo deste conjunto de elementos fundamentais como
uma educacao de qualidade nos contextos escolares perpassa pelos modos
como ocorre a gestdo neste contexto. Dito de outra forma, os modos como
ocorre a gestao escolar podem constituir-se num facilitador ou num entrave
para a democratizagao da gestao da escola publica (Paro, 2003) e para a
consolidacdo de umaeducacgao de qualidade. Nesse sentido, conforme aponta
Lick (2002, p. 16):

E no contexto desse entendimento, que emerge o conceito de gestéo es-
colar, que ultrapassa o de administracdo escolar, por abranger uma série
de concepgdes nao abarcadas por este outro, podendo-se citar a demo-
cratizacao do processo de construcdo social da escola e realizagdo de seu
trabalho, mediante a organizacdo de seu projeto politico-pedagdgico, o
compartilhamento do poder realizado pela tomada de decisdes de forma
coletiva, acompreensdo da questdo dinamica e conflitiva e contraditéria das
relagdes interpessoais da organizacdo, o entendimento dessa organizacéo
como uma entidade viva e dinamica, demandando uma atuagao especial
de lideranca e articulagao, a compreenséo de que a mudanga de processos
educacionais envolve mudancgas nas relagdes sociais praticadas na escola
e nos sistemas de ensino.

Feitas tais consideragdes, este artigo tem como objetivo argumentar
em prol da importancia da formacao dos gestores escolares, explicitando as
contribui¢des dessa formacdo para o aprimoramento das préaticas cotidianas, a
excelénciaem gestdo publicae aconsolida¢do de umaeducacao de qualidade.

Dessa forma, em termos de estrutura textual, inicialmente intro-
duzimos a tematica investigativa com pressupostos acerca da gestao escolar,
considerando-acomo um elemento fundamental paraaqualidade educacional
nas escolas publicas, foco do nosso estudo. A seguir, retomamos dispositivos
nacionaise internacionais que versam sobre aeducagao de qualidade, indicando
a importancia dos mesmos para a mobilizagéo do Brasil, nas Gltima décadas,
em prol da garantia da educacéo de qualidade compreendida como um di-
reito de todos. Na sequéncia, contextualizamos a proposta da pesquisa-a¢ao
colaborativa por meio de um exercicio meta-analitico, identificando o campo,
o horizonte tedrico e o enfoque espistemolégico a partir do qual estruturamos
a referida investigacdo. Em seguida, apresentamos reflexdes oriundas da
interpretacao e da analise dos dados sobre a trajetéria percorrida através do
processo investigativo, articulando a formagao e a investigagao com vistas a
transformacao da acdo gestora nos contextos educacionais. Por fim, tecemos
algumas consideragdes finais, evidenciando os principais achados do estudo.
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2. MOBILIZAGAO DA COMUNIDADE INTERNACIONAL E DO CONTEXTO
BRASILEIRO EM PROL DA EDUCAGAO DE QUALIDADE: ALGUNS MARCOS
SIGNIFICATIVOS.

Tendo presente o objetivo que nos propomos neste texto, nesta secéao
fazemos um recorte em alguns marcos que consideramos significativos para
a mobilizacdo e o avango das discussdes e propostas atinentes & educacéo
de qualidade. O direito & educacao de qualidade figura no contexto de um
conjunto de varios outros direitos que foram enaltecidos e se encontram
assegurados em varios acordos, declaragbes e outros dispositivos, tanto
no ambito nacional quanto internacional. E consenso que um dos pilares
tedricos, juridicos, politicos e educacionais da criagao de um Sistema de
Protecao Internacional de Direitos Humanos e do movimento contemporaneo
em prol da defesa desses direitos é a Declaragao Universal dos Direitos Hu-
manos (1948). Essa Declaragao estruturou uma visao de Direitos Humanos
marcada pela universalidade, pela indivisibilidade e pela interdependéncia,
salientando a relevéancia da educacdo para a criagao de uma “cultura dos
direitos humanos” (Brasil, 2013).

A Convencdo Internacional sobre os Direitos da Crianga (1989)
evidencia, em seus cinquenta e quatro artigos, um conjunto de direitos fun-
damentais que devem ser assegurados a todas as criancas relacionados a sua
sobrevivéncia, ao seu desenvolvimento, a sua protecao e a sua participagao.
Tais direitos estao alicercados no principio da centralidade da crianga em
todas as acdes e decisdes referentes a ela. Enquanto prioridade absoluta é
da competéncia da familia, da sociedade e do Estado o dever de protegé-la
e assegurar que seus direitos sejam observados (Art. 2, 3, 5).

A Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, realizadaem 1990,
pautou-se no estabelecido pela Declaragao Universal dos Direitos Humanos
(1948) e na Convencdo Internacional sobre os Direitos da Crianga (1989).
No preambulo do documento da Conferéncia Mundial de Educacgéao para To-
dos: Satisfagcdo das Necessidades Bésicas de Aprendizagem, mundialmente
conhecido como EPT, € explicitada a seguinte constatacao:

H& mais de quarenta anos, as nagdes do mundo afirmaram na Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos que “toda pessoa tem direito a educagao”.
No entanto, apesar dos esforgos realizados por paises do mundo inteiro
para assegurar o direito a educagdo para todos, persistem as seguintes
realidades: mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60
milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario: mais de 960
milhdes de adultos — dois tercos dos quais mulheres — s@o analfabetos, e
o0 analfabetismo funcional € um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento: mais de um terco dos adultos do
mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades
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e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a
perceber e a adaptar-se as mudancas sociais e culturais: e mais de 100
milhdes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo
basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir
conhecimentos e habilidades essenciais. (grifo do documento).

Com relagé@o ao contetdo dos artigos direcionados aos objetivos
da Educagao para Todos destacam-se o aproveitamento das oportunidades
educativas para a satisfagao das necessidades béasicas de aprendizagem e
o enriguecimento dos valores culturais e morais comuns. Dessa forma: “A
educagao basica é mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base
para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual
0s paises podem construir, sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados
de educacgéo e capacitagdo” (Artigo 1, alinea 4).

No que serefere arenovagao do compromisso da Educagao para Todos
(EPT), é salientada a necessidade “de ir além dos niveis atuais de recursos,
das estruturas institucionais; dos curriculos e dos sistemas convencionais de
ensino, paraconstruir sobre a base do que ha de melhor nas praticas correntes”
(Artigo 2). S&o retomados nos artigos aspectos tais como a universalizagao do
acesso a educacao e a promogao da equidade; focalizagao da aprendizagem,
propiciando condi¢des para que ela ocorra, tendo presente as caracteristicas
e necessidades de cada educando; adogao de sistemas de monitoramento
da aprendizagem; atencdo a educacao da infancia e o estabelecimento de
redes de cooperacgao a fim de se ofertar uma educacao basica de qualidade.

Assim, a sociedade em geral é chamada a fazer parte desta rede de
cooperagao e apoio a fim de se constituirem sociedades educativas. Por fim,
a Declaracado faz mencgéo aos requisitos para que tais propositos de efetivem,
destacando o desenvolvimento de politicas de apoio em todos os setores e
segmentos sociais; a mobilizagdo e otimizagao de recursos financeiros e
humanos, publicos, privados ou voluntérios; e a consolidacao da solidarie-
dade internacional em prol da efetivacé@o dos dispositivos que versem sobre
a educacao.

O Marco de Acao de Dakar (2000) reafirma o compromisso assumido
coletivamente em prol da concretizacdo dos objetivos e metas constantes
na Declaracao Mundial de Educagao para Todos (EPT). Neste documento é
enfatizado que:

A educacgao é um direito humano fundamental e constitui a chave para um
desenvolvimento sustentavel, assim como para assegurar a paz € a esta-
bilidade dentro de cada pais e entre eles, e, portanto, meio indispensavel
para alcangar a participacéao efetiva nas sociedades e economias do século
XXI afetadas pela rapida globalizac@o. Nao se pode mais postergar esforgcos

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70 (2016), pp. 43-64



D. FANFA SARMENTO, J. MENEGAT, R. MEIRA SENIWX

para atingir as metas de EPT. As necessidades béasicas da aprendizagem
podem e devem ser alcangadas com urgéncia. (Marco de Acéo de Dakar,
2000).

Como forma de efetivar tais objetivos, foram estabelecidas metas
e estratégias, de natureza global, “as quais estabelecem um Marco de Acao
destinado a permitir que todos os individuos realizem seu direito a aprender
e cumpram sua responsabilidade de contribuir para o desenvolvimento de
sua sociedade”. (Marco de Acao de Dakar, 2000). Com vistas a monitorar as
metas firmadas pelos diversos paises participantes, no EPT, véarios relatérios
de monitoramento global sdo realizados com o intuito de avaliar os objetivos
atingidos e identificar aqueles que merecem mais atencao.

No ano de 2008, resultante da XVIII Conferéncia Ibero-americana
de Educacéo (celebrada em El Salvador) os Ministros da Educac&o dos paises
ibero-americanos firmaram um acordo em termos de cumprimento de um
conjunto de metas educativas a serem atingidas até o ano de 2021, tendo
por base o constante no documento denominado A educagdo que queremos
para a geragdo dos bicentendrios: As Metas Educativas 2021. As Metas a
serem perseguidas sao:

e Reforcareampliaraparticipagao da sociedade naacao educadora.

e Aumentar as oportunidades e a atencdo educacional a diversi-
dade de necessidades dos alunos.

e Aumentar a oferta de educacdo infantil e potencializar seu
carater educacional.

e Universalizar o ensino fundamental e médio, e melhorar sua
qualidade.

e Oferecer um curriculo significativo que assegure a aquisi¢ao
das competéncias basicas para o desenvolvimento pessoal e o
exercicio da cidadania democratica.

e Aumentar a participacdo dos jovens no ensino médio, técnico-
profissionalizante e universitario.

e Favorecer a conexao entre a educagao e 0 emprego por meio da
educagao técnico-profissional.

e Oferecer a todas as pessoas oportunidades de educagdo ao
longo de toda a vida.

e Fortalecer a profissdo docente.
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e Ampliar o espago ibero-americano do conhecimento e fortalecer
a pesquisa

® |nvestir mais e investir melhor.

Tais Metas tém como objetivo facilitar o debate para possibilitar
um entendimento entre todos os paises ibero-americanos sobre a educagao
que se pretende alcancar na celebracdo dos bicentenarios. O projeto surge
quando se celebravam os 200 anos da vinda da Corte Portuguesa ao Brasil
e quando varios outros paises ibero-americanos se preparavam para celebrar
o bicentenario de sua independéncia. O principal objetivo é conseguir, nos
préximos anos, uma educacao que responda satisfatoriamente as demandas
sociais inadiaveis, como que mais alunos estudem, durante mais tempo,
com uma oferta de qualidade reconhecida, equitativa e inclusiva, e na qual
participe a grande maioria das instituicdes e setores da sociedade, pois se
acredita que a educacédo é a estratégia fundamental para avancar na coesao
e na inclus&o social. O projeto articula uma educacdo que contribua com
o desenvolvimento econdmico e social da regido e visa a formacdo de uma
geracao de cidadaos cultos, e assim livres, nas sociedades democraticas e
igualitarias. As Metas Educativas 2021 consolidam, em termos de objetivos
a serem alcangados por todos os paises ibero-americanos, as reflexdes e
proposicdes firmadas em outros dispositivos. Dessa forma,

As Metas do Milénio atuam como motor e dinamizador do processo de mel-
horia e de cooperacao. Parece estar comprovado que a motivagao individual
e coletiva existe em funcao das metas que se pretende conseguir, o que
reforca a importancia da geracao de expectativas futuras para alcancar um
maior esforco e coesao social em torno delas. (Metas Educativas 2021,
2008, p.7).

Considerando que as Metas Educativas 2021 apresentam os obje-
tivos que a educacao nos paises ibero-americanos devera alcancar até 2021,

€ necessario reconhecer que nao é um projeto simples, pois deve levar em
conta a heterogeneidade das situacdes dos paises que integram a regiao.
Apesar de suas dificuldades é uma aposta necessaria no futuro, pois as
metas acordadas sao uma referéncia e um estimulo para o esforgo solidario
e 0 compromisso coletivo dos paises ibero-americanos na integracéo cultu-
ral, histérica e educativa que deve estar cimentada na unidade dentro da
diversidade. Iniciativa semelhante deve servir ndo somente para reforcar a
educacdo nas politicas dos paises, mas também para unir a comunidade
ibero-americana em torno a objetivos comuns e para construir sociedades
justas e democraticas. (Metas Educativas 2021, 2008, p.6-7).
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No Brasil, o movimento em prol dos direitos humanos e dentro do
conjunto destes, a luta pela educacao de qualidade, tem como um dos seus
marcos significativos a promulgagao da Constituicao da Republica Federati-
va Brasileira (1988), que enfatizou como principio fundamental o valor da
dignidade humana. A partir desta Constituigao, varios acordos internacionais
de direitos humanos foram ratificados em nosso pais, colocando o Brasil no
cenario das mobilizacdes realizadas pela comunidade internacional em prol
da defesa desses direitos. No capitulo Il da Constituicdo (Secgao I, Art. 205)
consta que “A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade” com vistas “ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho”, sendo a “educagao bésica obrigatéria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclu-
sive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso na idade
prépria”. (Artigo 208, inciso I).

No ano de 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei N°
8069, de 13 de julho de 1990) “dispbe sobre a protecao integral a crianca
e ao adolescente” (Art. 1.°), considerando crianga “a pessoa até doze anos
de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de
idade” (Art. 2.°). E considerado um dos marcos no Brasil por reconhecer
e assegurar a crianca e ao adolescente todos os direitos fundamentais. De
acordo com o Art. 3.° do ECA:

Acriancaeoadolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes
a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral de que trata esta Lei,
assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condicdes de liberdade e de dignidade.

Assim, o direito a educacgao é considerado dentro de um conjunto
de outros direitos, como

[...] dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos re-
ferentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educagao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. (Art. 4.°).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN/1996),
no Titulo Il que trata Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional, estabelece
no Artigo 2.°:
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A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de li-
berdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho. (Brasil, 1996).

Com vistas a avaliar a qualidade do sistema educacional brasileiro,
a exemplo de outros paises da América Latina, o Brasil instituiu em 1998
um Sistema de Avaliac@o Externa em larga escala, denominado Sistema de
Avaliacdo da Educacgdo Basica (SAEB), que gera informacdes sobre a qua-
lidade, a equidade e a eficiéncia da Educacdo Basica Nacional. Os dados
obtidos s3o traduzidos no indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB) e viabilizam a proposicao de politicas publicas, programas e projetos
que possam contribuir para a melhoria da qualidade da educacao no pais.
Metas foram projetadas para os estados e municipios atingirem até o ano de
2021, de modo que o Brasil alcance o nivel educacional de paises conside-
rados desenvolvidos. (Bonamino, 2002).

Em 2006, aLein®11.274/2006 estabelece a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, objetivando assegurar para todas as criancgas
um tempo mais longo de convivio escolar com mais oportunidades de apren-
dizagem. O ano de 2007 é proficuo para a educagao brasileira em termos
de dispositivos e iniciativas que se direcionam para a qualidade educacio-
nal. Destacamos, dentre estes, o Plano de Desenvolvimento da Educagao
(PDE/2007), o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo (2007) e
o Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos (2007).

O Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE/2007) teve como
centralidade a melhoria da educacdo no pais, priorizando a qualidade da
Educacéo Béasica. Contempla metas relativas a Educacgéo Infantil, ao Ensino
Fundamental, a Educacado Profissional e a Educacado de Jovens e Adultos,
salientando a formacao de professores, dentre outras areas. O Plano retoma
a importancia do Indice da Qualidade da Educacdo Bésica (IDEB), enquanto
um indicador de qualidade que resulta da combinacgao dos resultados de
desempenho escolar (Prova Brasil) e os resultados de rendimento escolar
(fluxo apurado pelo censo escolar). (PDE, 2007). Conforme o exposto no
PDE (2007, p.23):

A partir da criacdo do IDEB, calculado por escola, por rede e para o préprio
Pais, foi possivel fixar metas de desenvolvimento educacional de médio
prazo para cada uma dessas instancias, com metas intermediarias de
curto prazo que possibilitam visualizagdo e acompanhamento da reforma
qualitativa dos sistemas educacionais. Os dados divulgados referem-se a
radiografia tiradaem 2005. O IDEB calculado para o Pais, relativo aos anos
iniciais do ensino fundamental, foi de 3,8, contra uma média estimada dos
paises desenvolvidos de 6, que passa a ser a meta nacional para 2021.
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O desafio consiste em alcangarmos o nivel médio de desenvolvimento da
educacao basica dos paises integrantes da Organizagao paraa Cooperagao e
o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), no ano em que o Brasil completara
200 anos de sua independéncia, meta que pode ser considerada ousada.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao (como um
dos programas estratégicos do PDE), visando & melhoria da qualidade da
Educacao Basica, estabeleceu um conjunto de 28 diretrizes para a politica
educacional brasileira com vistas a melhoria dos indicadores educacionais,
em regime de colaboracao entre os entes federados. Ja o Plano Nacional de
Educacgdo em Direitos Humanos (2007) reforca a ideia da educagao “como
um direito em si mesmo e um meio indispensavel para o acesso a outros
direitos”. (Brasil, 2007, p. 25).

A educacéo ganha, portanto, mais importancia quando direcionada ao
pleno desenvolvimento humano e as suas potencialidades, valorizando o
respeito aos grupos socialmente excluidos. Essa concepcdo de educagao
busca efetivar a cidadania plena para a construcdo de conhecimentos, o
desenvolvimento de valores, atitudes e comportamentos, além da defesa
socioambiental e da justica social. (Brasil, 2007, p. 25).

Noanode 2012, a Portarian®867, de 4 de julhode 2012, instituio
Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa, com os seguintes objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até
o final do 3° ano do Ensino Fundamental;

[l - reduzir a distor¢cao idade-série na Educacao Basica;
I - melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB);

|V - contribuir para o aperfeicoamento da formagao dos professores
alfabetizadores;

V- construir propostas para a defini¢@o dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental.

O novo Plano Nacional de Educacgao (PNE/Lei Federal 13.005, de
25 de junhode 2014), com vigéncia até o ano de 2024, tem como diretrizes:

| - erradicacao do analfabetismo;

[l - universalizagao do atendimento escolar;
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Il - superagao das desigualdades educacionais, com énfase na
promogao da cidadania e na erradicag@o de todas as formas de
discriminacao;

IV - melhoria da qualidade da educacao;

V - formagao para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos
valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI -promogao do principio da gestao democraticadaeducagao publica;
VIl - promocao humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagé@o de recursos publicos
em educagé@o como propor¢ao do Produto Interno Bruto - PIB, que
assegure atendimento as necessidades de expansao, com padrao de
qualidade e equidade;

IX - valorizagdo dos (as) profissionais da educagao;

X - promoc¢do dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental. (Plano Nacional
de Educacédo, 2014, Art. 27).

Com base no exposto nesta se¢é@o, podemos perceber a mobilizagéo
internacional e, no caso em pauta, do Brasil, em torno da educagao de quali-
dade, sendo esta compreendida como um dos pilares propulsores do desenvol-
vimento humano e de uma nag&o. E possivel constatar também o desafio que
se apresenta aos gestores da educagao brasileira (em nivel federal, estadual
e municipal e, principalmente, aqueles que estao a frente da gestdo em cada
escola) para efetivar o que é necessario para que alcancemos os objetivos
propostos. Nesse sentido, reiteramos o argumento sobre a necessidade de
se direcionar o olhar para a formacdo dos gestores, instrumentalizando-os
com um conjunto de conhecimentos, procedimentos e ferramentas na area
da gestao, de modo que tenham condi¢des de desempenhar sua fungdo com
éxito. Corroboramos a posi¢ao de Abrucio (2010, p. 245), quando enfatiza que:

Se é verdade que o direito educacional tem nos alunos o seu portador,
também é correto pensar que este meta valor sé sera atingido caso se
consiga montar uma organizagao escolar adequada. Desta forma, embora
a qualidade escolar tenha como critério central o desempenho académico
do alunado, isto ndo podera ser alcangado se nao houver determinado grau
de motivagao e satisfag@o no conjunto do sistema, composto por gestores
escolares, professores, funcionarios, os préprios alunos, a comunidade em
volta da escola — principalmente as familias dos discentes — e a sociedade
de maneira geral.
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Nasescolas publicas, foco de nosso estudo, quem assume as func¢des
de gesté@o sdo professores, cuja formagao inicial nem sempre contemplou
conhecimentos especificos requeridos para a atuacé@o nessa funcao. Dessa
forma, na secao a seguir, dedicamo-nos a partilhar o estudo que conduzimos,
tendo como referencial a abordagem teérico-metodolégica da pesquisa-acao
colaborativa (Lewin, 2006).

3. APESQUISA-ACAO COLABORATIVA ENQUANTO POSTURA
EPISTEMOLOGICA, METODOLOGICA E POLITICA.

Para Carr e Kemmis (1988), a pesquisa-acao colaborativa se funda-
menta no principio da investigacéo-acao critica. Nela, o investigador opta por
uma posi¢ao que articula teoria e préatica, de forma critica, num processo de
agao-investigacao. Quando o pesquisador faz umaopcao teérico-metodoldgica
nao o faz de modo imune, neutro e descolado de suas concepcdes. Ele carrega
consigo suas crencgas, valores, concepgoes e posicionamentos. Corroborando
a posicao de Franco (2005, p. 485), entendemos que:

Se alguém opta por trabalhar com pesquisa-acao, por certo tem a convicgao
de que a pesquisa e a agdo podem e devem caminhar juntas quando se
pretende a transformacdo da pratica. No entanto, a direcéo, o sentido e
a intencionalidade dessa transformagao serao o eixo da caracterizacédo da
abordagem da pesquisa-agéo.

O cerne da pesquisa-acao estd no fato de que nao basta apenas
compreender, mas é preciso, a partir dessa compreensao, contribuir para a
transformacao tanto dos sujeitos quanto de suas realidades e contextos. Dessa
forma, o foco na formagao dos gestores escolares tem como objetivo contri-
buir para que esses profissionais potencializem suas competéncias gestoras
instrumentalizando-se para o exercicio de uma gestao publica participativa
e transparente e (consequentemente) a melhoria dos servigos prestados a
comunidade educativa e a melhoria da qualidade educacional.

3.1 CONTEXTO DO LOCUS INVESTIGATIVO

A pesquisa-acao colaborativa focalizou os gestores das escolas
de Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental pertencentes a uma rede
publica de ensino, de um municipio pertencente a Regidao Metropolitana de
Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul (Brasil). A gestao participativa
e transparente é o mote do ideério politico-pedagégico do governo munici-
pal. Este ideario tem contribuido para a discussa@o e a construcao coletiva
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de dispositivos orientadores da acdo educativa no @mbito da rede publica e
sua articulacdo com a Universidade. Essa estratégia tem se constituido num
diferencial para ambas as instituicdes, considerando-se que a pesquisa, ao
propiciar a analise reflexiva e a construgao e socializagao do conhecimento,
contribui, também, para repensar a educacdo no municipio.

Neste contexto, retomamos a importancia da relacdo entre a Uni-
versidade, /ocus privilegiado de construcdo do conhecimento e de formacao,
e o0s sistemas de ensino presentes no entorno onde ela exerce sua a¢ado edu-
cativa. Nessa relacao dialdgica e colaborativa, a producdo do conhecimento
pode contribuir sobremaneira para a exceléncia educacional. Contudo, tal
postura, por parte dos pesquisadores, requer um olhar diferenciado sobre
0 seu proprio status de pesquisador, estando varios deles sentindo-se “[...]
cada vez mais desconfortaveis em sua posicao de somente estudar o trabalho
dos outros e [...] cada vez mais aborrecidos em estar relevando falhas de
escolas e professores, obtendo com isso apenas vantagens em suas carreiras
académicas” (Zeichner, 1998, p. 210).

Entendemos que a parceria entre os professores formadores pes-
quisadores e os professores e gestores que atuam na Educacao Basica pode
viabilizaraconstrugao de comunidades de aprendizagem e agcdes colaborativas
que viabilizem, por um lado, apoio aos profissionais da Educagao Basica,
e, por outro, seus saberes, suas praticas e suas reflexdes configuram-se em
retro-alimentagao para as pesquisas desenvolvidas no espago académico.
Acreditamos que compete a nés, pesquisadores, nos mobilizarmos e buscar
estratégias para que as pesquisas que realizamos possam contribuir para a
qualificacdo da Educagao Béasica. Com base nessa crenga, nosso grupo de
pesquisa tem intensificado e estreitado relagdes com as instituicdes publicas,
privadas e, inclusive com Secretarias Municipais de Educac&o, assumindo
uma postura colaborativa, contemplando a triade ensino, pesquisa e exten-
sdo. Como exemplo de uma dessas parcerias, citamos esta pesquisa-agao
colaborativa e partilhamos suas decorrentes reflexdes neste texto.

3.2 PARTICIPANTES DO ESTUDO

Protagonizaram o estudo 80 gestores (diretores e vice-diretores) das
escolas de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental de uma rede municipal
de ensino, situada na Regiao Metropolitana de Porto Alegre, no Estado do Rio
Grande do Sul (Brasil). Desse conjunto de gestores, 78 sao do sexo feminino
e 2 do masculino, situados nas seguintes faixas etéarias: a) de 27 a 37 anos
(13 gestores); de 38 a 47 (41 gestores); de 48 a 57 anos (24 gestores) e
de 58 anos em diante, apenas 2 gestores. Com relagédo ao tempo de atuacao
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a frente da gestdo da escola, 9 estdo a menos de 1 ano; 60 estédo entre 1
e 10 anos e 9 entre 11 e 20 anos, sendo que 2 gestores nado informaram
seu tempo de atuacao. No que se refere a formacgao académica, 7 possuem
somente o Ensino Médio, 27 realizaram curso de graduacao, 44 possuem
curso de especializagao /lato sensu e 2 possuem mestrado.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA E ANALISE DE DADOS

No decorrer da pesquisa foram utilizados para a coleta de dados
o questionario (Laville, Dionne, 1999 ; Marconi, Lakatos, 2006) e os regis-
tros de observacao dos encontros formativos, realizados no Diario de Campo
(Bogdan, Biklen, 1994). Para a analise dos dados, adotamos a Técnica de
Anélise de Conteldo proposta por Bardin (1988). Para o autor, a anélise de
conteldo configura-se num conjunto de técnicas que possibilitam, por meio
de procedimentos sistematicos de descrigao do conteldo, a realizagé@o de
inferéncias acerca da producgao e/ou recepcao de determinada mensagem
(Bardin, 1988). Em relag@o ao processo da analise de conteldo, Bardin
apresenta trés etapas: pré-analise; exploragao do material; tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretagao.

3.4 ETAPAS CONSTITUINTES DA ABORDAGEM METODOLOGICA

Tendo presente as peculiaridades da abordagem metodolégica
adotada nesta pesquisa (Kemmis, McTaggart, 1992), as etapas constituintes
do processo foram: Diagnédstico-reconhecimento e fortalecimento de identi-
dade de grupo (17 etapa); Planejamento das agdes (27 etapa); Aplicacdo de
estratégias de acdo, processo de observagao-registro e avaliacdo (3 etapa);
e Reflexdo e reorganizacao (4% etapa). Na secéo a seguir sdo apresentados e
analisados os dados coletados em cada uma dessas etapas.

3.4.1 Reflexbes sobre a trajetdria percorrida
Com base no exposto na segao anterior, na sequéncia sao apresen-

tados e analisados os dados coletados em cada uma das etapas constituintes
da abordagem metodoldgica da pesquisa-ag¢ao colaborativa.
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12 Etapa: Diagnostico-reconhecimento e fortalecimento da identi-
dade de grupo

O trabalho com o coletivo de participantes do estudo é um dos
aspectos fundamentais na pesquisa-acao. Dessa forma, acdes sdo postas em
pratica para viabilizar o processo de pesquisa diagnéstica que compde essa
primeira etapa. Para tanto, aplicamos um questionario a fim de caracterizar
os participantes; identificar as suas concepcdes sobre a gestado escolar; iden-
tificar os fatores que contribuiram para assumir a funcdo de gestao; elencar
as possiveis dificuldades encontradas no exercicio da funcdo e apresentar
sugestdes para o aprimoramento das praticas cotidianas. Importante retomar-
mos o que enfatiza Luck (2000, p. 24) sobre a responsabilidade dos gestores:

Os gestores escolares, constituidos em uma equipe de gestdo, sao os
profissionais responsaveis pela organizacao e orientac@o administrativa e
pedagogica da escola, da qual resulta a formacdo da cultura e ambiente
escolar [...] Aos diretores escolares compete zelar pela realizagdo dos
objetivos educacionais, pelo bom desempenho de todos os participantes
da comunidade escolar e atingimento dos padrdes de qualidade definidos
pelo sistema de ensino e leis nacionais, estaduais € municipais.

Dentre os fatores que contribuiram para que esses professores assu-
missem a fungao de gestao na escola, os mais indicados foram: a motivagao
para assumir desafios e construir novos conhecimentos; o desejo de contribuir
para a inovagao da escola; o comprometimento com a comunidade escolar
(professores, estudantes e as familias); o incentivo da comunidade escolar e
a agregacao do valor recebido pela funcao gratificada ao salério. Com relagéo
as dificuldades encontradas na agao cotidiana, destacamos aquelas mais
citadas pelos gestores: a caréncia de recursos (humanos, fisicos, financeiros
e materiais); as atividades burocraticas; o excesso de atividades paralelas
(participagaoem eventos, reunides na Secretaria de Educacéo, representacdes);
e 0 ndao comprometimento de alguns profissionais no contexto escolar.

[...] as dificuldades em promover relagbes humanas mais cooperativas
e solidarias no interior da escola, vividas por um diretor as voltas com
problemas de seguranca, falta de professores, insuficiéncia de funciona-
rios, deterioracdo do prédio e equipamentos, falta de recursos financeiros
para dar conta das inUmeras caréncias da escola. Tudo isso lhe rouba o
tempo que poderia estar empregando no cuidado com o pedagégico e no
relacionamento com alunos, pessoal escolar e membros da comunidade.
(Paro, 2002, p.22).

Os gestores citam como fatores essenciais para a satisfagao e o bom
desempenho a frente da gestdo o apoio, o reconhecimento e a valorizacao da
comunidade escolar e dos gestores no ambito da Secretaria de Educacéo; a
autonomia para a tomada de decisGes; o trabalho em equipe; a disponibili-
zagao dos recursos necessarios; a formacgao especifica para atuar na gestao
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escolar e o salério. Chama a ateng¢ao o fato de mais de 90% dos gestores
sinalizarem que nao utilizam nenhum referencial teérico-metodolégico espe-
cifico da area da gestao escolar para fundamentar suas praticas cotidianas.
Entretanto, quando questionados a respeito de suas concepgdes acerca da
gestao escolar, suas respostas denotam compreensdes assertivas sobre este
tema. Dimensdes tais como planejamento, foco em metas, objetivos e no
alcance de resultados; gerenciamento de processos, praticas e recursos;
articulagao entre o administrativo e o pedagogico; lideranga; corresponsa-
bilidade; trabalho em equipe e didlogo sao enfatizados como essenciais.
Destacam, também, que a funcéo de gestao requer um profissional com perfil
que contemple as seguintes caracteristicas, dentre outras: responsabilidade,
lideranca, abertura ao didlogo, toleréncia, compreensao, ética, honestidade,
bom senso, equilibrio, comprometimento, determinacao, perseveranca, dina-
mismo, flexibilidade, organizacao e conhecimento. Nesse sentido, retomamos
as consideracdes de Luck (2000, p.25), quando menciona a importéncia da
formacao continuada dos gestores:

0 trabalho de gestdo escolar exige, pois, 0 exercicio de multiplas compe-
téncias especificas e dos mais variados matizes. A sua diversidade é um
desafio para os gestores. Dada, de um lado, essa multiplicidade de com-
peténcias, e de outro, a dindmica constante das situacdes, que impdem
novos desdobramentos e novos desafios ao gestor, ndo se pode deixar de
considerar como fundamental para a formagao de gestores, um processo
de formacao continuada em servico, além de programas especiais e con-
centrados sobre temas especificos.

No que se refere as demandas formativas, as seguintes tematicas
foram as mais indicadas: legislagao e demais dispositivos que orientam a
acao educativa, a gestdo da escola publica, o planejamento institucional, a
lideranca, o trabalho em grupo, a integracao e participacdao da comunidade
escolar, as relacdes interpessoais. Tendo presente a caracterizagao do coletivo
de gestores e suas demandas formativas, passamos a segunda etapa do estudo.

2?2 Etapa: Planejamento das acdes

A proposicao de espacos formativos ganha centralidade nesta segun-
da etapa. Essa abordagem é circunscrita pela viséo de que a educagao é um
processo amplo de formagao e de humanizacdo. Sendo assim, consideramos
a formacao como parte essencial do processo investigativo (Franco, 2005;
Pimenta, 2005; Monceau, 2005; Zeichner, Diniz-Pereira, 2005; Elliot, 2000).
A pesquisa-agao pode agregar valor ao processo de formacao, no entanto, sem
ser reduzida a ele (Miranda e Rezende, 2006), pois possibilita a interven-
¢ao e a transformacao da realidade por parte dos envolvidos. A acéo tetrica
emerge enquanto processo social, humano e humanizador, por meio do qual
podemos compreender melhor a nés mesmos e 0 mundo no qual vivemos.
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Nesse viés, “o fato de teorizar forma parte do processo dialético
de autotransformacao e de mudanca social: o processo através do qual os
individuos reconstroem a si mesmos e, ao mesmo tempo, reconstroem sua
vida social” (Carr, 1996, p.15). Desta forma, no decorrer da pesquisa fo-
ram realizados encontros formativos com o conjunto dos 80 gestores como
resposta as demandas formativas diagnosticados durante a realizacdo da
primeira etapa da pesquisa. Quando questionados sobre os fatores que os
mobilizaram para participar da formacao, os gestores mencionaram: a ne-
cessidade de aprofundar os conhecimentos tedrico-metodolégicos na area da
gestao, considerando que iniciaram a atuacao nessa area sem uma formacao
especifica; o desejo de aprimorar sua qualificagao pessoal-profissional com
conhecimentos especificos da area de atuacgao e a oportunidade de partilhar
experiéncias com outros colegas gestores que atuam em escolas da mesma
rede de ensino.

Os encontros formativos totalizaram 80 horas presenciais (dis-
tribuidas ao longo de quatro meses) e foram realizados na Instituicao de
Educacéo Superior onde atuamos como docentes. No decorrer dos encontros
foram abordadas as seguintes tematicas: a func¢ado social da escola publica;
fundamentos para a educacgao de qualidade na sociedade contemporanea;
principios da gestdo escolar democratica e a organizagao da gesté@o no coti-
diano; e fundamentos teodrico-metodologicos do Plano de Agao Institucional.
Com a finalizacao desta etapa, os gestores foram instigados a construirem o
Plano de Acao Institucional para as escolas sob sua gestao, conforme apre-
sentamos na terceira etapa.

3% Etapa: Aplicagao de estratégias de agao, processo de obser-

vagao-registro e avaliagéo

Nesta etapa ocorreu a construgao do Plano de Agéo Institucional
de forma participativa, sendo que cada gestor coordenou a acdo na escola
sob sua responsabilidade. Conforme Libaneo (2004, p. 102):

A participagao é o principal meio de assegurar a gestao democratica da
escola, possibilitando o envolvimento de profissionais e usuarios no pro-
cesso de tomada de decisdes e no funcionamento da organizag&o escolar.
Além disso, proporcionar um melhor conhecimento dos objetivos e metas,
da estrutura organizacional e de sua dinamica das relagdes da escola
com a comunidade, e favorece uma aproximagao maior entre professores,
alunos e pais.

Quanto a importancia do planejamento, Libaneo (2004, p. 149)
enfatiza que: “Sem planejamento, a gestdo corre ao sabor das circunstan-
cias, as agdes sao improvisadas, os resultados ndo sao avaliados”. Continua
0 autor explicando que:
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Para isso, é preciso prever e antecipar ac¢bes, organizando as formas de
intervencgado e atuacdo numa realidade que, pela sua natureza, é mutavel.
Isso significa que o projeto é ao mesmo tempo um desejo, uma utopia, €
uma concretizacdo. Melhor dizendo, o projeto incorpora a utopia, mas sua
caracteristica é organizar a agao, por isso precisa ser sempre operacional.
(Idem, 161).

Paralelamente, disponibilizamos espacos e tempo para a assessoria
aos gestores na elaboracdo desse Plano, tendo presentes algumas dificuldades
encontradas por eles durante o processo. Apés a conclusdo dos Planos de
Acéo Institucional pelos gestores em suas comunidades escolares, realizamos
um seminario para a socializacao desses Planos e a partilha de experiéncias
relativas ao processo realizado. A avaliagdo de todo o processo formativo
ocorreu na quarta etapa.

42 Etapa: Reflexao e reorganizacao

Nesta etapa ocorre o processo de reelaboragcao das estratégias de
agao, garantindo, dessa forma, o movimento espiralado préprio da metodologia
da pesquisa-acgao, que oportuniza a continuidade do processo investigativo,
seja aprofundando a tematica central que originou o estudo, seja abrindo
novas frentes tematicas. Nela, os pesquisadores e os participantes revisitam a
analise, ainterpretacao e a elaboragao de conclusdes de forma pormenorizada
a partir dos registros, documentos, arquivos etc., produzidos durante as etapas
anteriores. E o momento dedicado a revisar todo o processo, procurando loca-
lizar os avancos, desafios, lacunas e limitagdes vivenciados tanto no processo
de conducao da pesquisa-acao, quanto nas agdes assumidas pelo coletivo.

Tendo por base as avaliagbes realizadas pelos gestores é possi-
vel destacar os seguintes indicios das contribuicdes da articulacdo entre
a investigacdo, a formacado continuada e as transformacdes das praticas
gestoras, propiciadas através da pesquisa-a¢do colaborativa: a) o aumento
do sentimento de pertenca a um grupo, o empoderamento e o protagonis-
mo dos sujeitos envolvidos; b) a corresponsabilizagdo na efetivagao do que
preconizam os dispositivos legais vigentes acerca da qualidade educacio-
nal; ¢) a reflexao sobre a propria préxis e a busca pelo aprofundamento de
subsidios teoérico-metodoldgicos que contribuam para o aprimoramento da
acao gestora; d) a reconstrugao de conceitos e a revisdo de concepgdes por
meio da investigagcdo-acao-formacao; e) relacdes interpessoais facilitando
0 processo comunicacional e o fluxo das informacgdes no contexto escolar;
f) o comportamento pré-ativo na busca pela resolugéo de problemas; g) a
consolidacdo de uma gestao publica focada em resultados, tendo em vista
a qualidade educacional.
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4. CONSIDERAGOES FINAIS

A gestdo estratégica se tem configurado como uma necessidade
também no ambito das organizagdes publicas. Ou seja, na sociedade con-
temporénea nao é mais possivel exercer a administra¢do, tendo como Unico
referencial a experiéncia constituida ao longo de umatrajetéria. E fundamental
que o gestor, independentemente da tipologia de organizagao que tem sob
sua responsabilidade, possua um conjunto de conhecimentos, de técnicas e
procedimentos que viabilizem agir e tomar decisdes de forma a garantir uma
gestao eficiente e eficaz, com o foco no alcance de determinados resultados.

Por fim, é relevante salientar os seguintes aspectos considerados
essenciais para a exceléncia na gestao da escola publica: a) a formacao dos
gestores é condicdo fundamental para uma gestdo estratégica. E necessério
o0 dominio de determinados conceitos e procedimentos especificos da area
da administrac@o que, por vezes, os profissionais da educac¢do ainda nao
possuem; b) a corresponsabilizacdo dos gestores e demais colaboradores
para que se sintam participes na construcdo de um projeto coletivo. Para
tanto, é preciso assegurar espacos e tempos de escuta desses profissionais,
identificando suas concepg¢des, perspectivas, dificuldades e ponderagdes; ¢)
o empoderamento dos gestores pressupde a construcdao de uma relagao de
confianca, de abertura e dialogo para que se sintam autoconfiantes e capazes
de atuar na resolucado de problemas cotidianos.
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DESAFIOS INVESTIGATIVOS EN LA FORMACION
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SINTESIS. La investigacién educacional, particularmente en lo que con-
cierne a la efectividad escolar y el liderazgo educativo, evidencia desde
hace muchos afios la influencia del liderazgo directivo sobre los resultados
escolares. Estos conocimientos explican mas de dos décadas de politicas
educacionales en Chile dirigidas a mejorar la direccién escolar. No obs-
tante, estudios recientes sobre los directivos de ese pais dan cuenta de
los débiles y desestructurados resultados de estas politicas, implicando
la necesidad de una investigacién dirigida a comprender dimensiones
como la gobernanza de las politicas en los actores escolares. Con base en
estudios internacionales de iniciacioén a la carrera directiva, este ensayo
busca discutir y relevar la necesidad de que los disefios de formacién
para directivos se basen no solo en competencias directivas identificadas
de los estandares de desempefio, sino también en investigaciones que
comprendan fendmenos desde la experiencia de directores y que identi-
fiquen la construccién de la identidad directiva y la consideracion de la
trayectoria profesional del docente que se convierte en directivo escolar.
Principalmente se discute, a partir de la investigacién internacional, la
importancia de estudiar la etapa inicial de un director y la relevancia de
disefiar programas de formacion especificos a esta etapa.

Palabras clave: politicas educacionales; direccién escolar; formacién de
directivos; identidad y trayectoria profesional.

DESAFIOS INVESTIGATIVOS NA FORMACAO INICIAL DE DIRETORES

SINTESE. A pesquisa educacional, particularmente no que concerne &
efetividade escolar e a lideranga educativa, evidencia hd muitos anos a
influéncia da lideranga dos diretores sobre os resultados escolares. Estes
conhecimentos explicam mais de duas décadas de politicas educacionais no
Chile, dirigidas a melhorar a diregdo escolar. No entanto, estudos recentes
sobre os diretores de escola desse pais revelam os débeis e desestrutu-
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Desafios investigativos en la formacidn inicial de directivos

rados resultados destas politicas, o que implica na necessidade de uma
pesquisa dirigida a compreender dimensbes como o governo das politicas
nos atores escolares. Com base em estudos internacionais de iniciagdo da
carreira diretiva, este ensaio busca discutir e relevar a necessidade de que
0s projetos de formagdo dos diretores se baseiem ndo s6 em competéncias
diretivas identificadas nos padroes de desempenho, mas também em pes-
quisas que compreendam fenémenos a partir da experiéncia dos diretores
e que identifiquem a construgdo da identidade diretiva e a consideragéo
da trajetdria profissional do docente que se converte em diretor escolar. A
partir da pesquisa internacional, discute-se, principalmente, a importancia
de se estudar a etapa inicial de um diretor e a relevancia de se projetar
programas de formagéo especificos para esta etapa

Palavras-chave: politicas educacionais; diregdo escolar; formagéo de dire-
tores; identidade e trajetéria profissional.

SOME RESEARCH CHALLENGES TO INITIAL TRAINING OF DIRECTORS-
ABSTRACT. Educational investigations, particularly those who refer to lear-
ning efficiency and educational leadership, have been showing since many
years the influence of the director’s leadership on school achievement. This
knowledge demonstrates more than two decades of Chilean educational
politics directed towards the improvement of school management.
However, recent investigations of directors of this country give an account
of the weak and unstructured results of these politics, explaining the need
for research directed towards the comprehension of the dimensions like
governability of educational politics and their agents. Based on interna-
tional studies concerning the initialization of the school manager’s career,
this essay searches to argue and highlight that the need of designing the
director’s training is not only based on the management competences which
are identified with performance standards, but also based on research
which includes phenomena from the director’s experience and that they will
identify the construction or the manager’s identity and the consideration of
the professional trajectory of the teacher who becomes a school director.
Starting from international research we mainly discuss the importance of
research into the initial stage of a director and the relevance of designing
any programs for specific training during this stage.

Keywords: educational politics; school management; director’s training;
professional identity and trajectory.

1. POLITICAS EDUCACIONALES SOBRE DIRECTORES: TENSIONES
A LA FORMACION

Abundante investigacién educativa es clara al sefialar lo clave que
resulta el director para explicar el mejoramiento de su escuela. En efecto,
desde los primeros estudios de efectividad escolar, la evidencia cientifica
destaca el rol del directivo en la eficacia de la escuela (RUTTER y otros, 1979;
EDMONDS, 1979; BROOKOVER y otros, 1979; STRINGFIELD y TEDDLIE, 1987;
MORTIMORE y otros, 1988; CAUL 1994; SAMMONS y otros, 1994). Los prime-
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ros estudios relevan la importancia del liderazgo institucional del directivo, y
posteriormente se ha analizado el efecto de los directores sobre los aspectos
mas curriculares y pedagégicos, centrandose la investigacién en el liderazgo
pedagégico o instruccional (DUKE y LEITHWOOD, 1994; HALLINGER y HECK,
1996; WALTERS, MARZANO y MCNULTY 2003).

Recientemente, cierta linea de investigacién sobre liderazgo educa-
tivo o liderazgo distribuido ha subrayado la idea de que el liderazgo escolar
no es solo un atributo ni esta asociado a la sola persona del directivo, sino
que es ejercido en primer lugar por los directores, pero también es y puede
ser ejercido por los docentes, y ser ademas distribuido a otros (LEITHWOOD,
2009). Asi es como se entiende el liderazgo mas como un atributo o funcion
de la organizacion, distribuyéndose en ella el poder y la influencia para la
convergencia con los objetivos de mejora escolar (LEITHWOOD y RIEHL, 2005;
SPILLANE, 2006; HARRIS, 2009, 2012). De este modo, esta linea de inves-
tigacion acentla el caracter de accion colectiva en la escuela.

En Chile, si bien los estudios de liderazgo educativo son de reciente
data, tienden a confirmar la relacién entre liderazgo directivo y resultados
escolares. En esta linea se puede mencionar el estudio de Horn y Marfan
(2010), quienes identifican tres pilares del liderazgo relacionados con buenos
resultados escolares: el técnico, asociado con la experticia pedagégica del
director; el de manejo emocional y situacional, que da cuenta de la capaci-
dad para lograr un buen clima en la organizacién, motivando y trabajando
en equipo, y el pilar organizacional, que crea mejores condiciones para el
trabajo docente.

Por otra parte, estudios sobre efectividad escolar en Chile han
constatado la presencia del liderazgo directivo como un factor comuin de
las escuelas efectivas en sectores vulnerables (CONCHA, 1996; SANCHO y
otros, 1997; RACZYNSKI, 2004; EYZAGUIRRE y FONTAINE, 2008). Recientes
investigaciones han evidenciado el modo en que distintos estilos de liderazgo
directivo exitoso influyen en los resultados escolares. Por ejemplo, Majluf y
Hurtado (2008) constatan cdmo la gestion sutil del liderazgo directivo influye
en los rendimientos escolares, en consideracion de la capacidad del director
para generar un clima de confianzay compromiso con los profesores; mientras
que Volante (2008) plantea un modelo de influencia instruccional a nivel
organizacional que incide de manera decisiva en los logros académicos, donde
el liderazgo instruccional de los directivos es uno de los niveles de influencia.

Toda esta evidencia surgida de la investigacién ha influido desde
hace varias décadas en la politica educacional chilena, que ha buscado for-
talecer la labor que desempefian los directivos escolares. En efecto, desde
la década de 1990, al mismo tiempo que la politica educacional comienza a
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valorar la centralidad de la variable escuela como unidad de intervencién para
el logro de los programas de mejoramiento educacional (GARCIA-HUIDOBRO
y SOTOMAYOR, 2003), la autoridad educacional persigue fortalecer el trabajo
de los directivos escolares para alinear a la escuela con los objetivos de
mejoramiento. Asi, el Programa de las 900 escuelas (P-900) promovia la
conformacién de equipos de gestidn escolar (EGE), en los que se capacitaba
a los directivos en metodologias de trabajo en equipo, diagnosticos institu-
cionales y planificacién estratégica, mientras se comenzaba a preparar a los
directivos para que elaboraran participativamente los proyectos educativos
institucionales (PEI).

A partir de la década de 2000, las politicas siguen colocando un
foco central en los directores como promotores del mejoramiento, responsa-
bilizdndoles de tareas de autoevaluacién, planificacién, seguimiento y eva-
luacion institucional, ademas de rendicién de cuentas publicas (LAVIN, DEL
SOLAR y PADILLA, 1997; Ministerio de Educacion, 2000; LARRAIN, 2002).

Es asi como la politica comienza a priorizar una estrategia de
regulacion de la direccidn escolar, basada en clarificar, evaluar y exigir indi-
cadores de desempefio. Se comienzan entonces a instalar politicas dirigidas
a establecer indicadores de desempefio del directivo, con el fin de regular
y evaluar la funcion directiva: en 2003 se crea el Modelo de Calidad de la
Gestién Escolar y en 2004 el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la
Gestién Escolar (SACGE), modelo y sistema donde se esperaba de los directo-
res un liderazgo para la implementacién del mejoramiento en cada escuela.
En el afio 2005 se publica el Marco de la buena direccion (Ministerio de
Educacién, 2005), con el objetivo de establecer pardmetros mas especificos
de desempefio esperado para un buen director.

A partir de 2008, utilizando la experiencia previa del SACGE y en
el marco de la Ley de Subvencién Escolar Preferencial (Ley SEP), a los di-
rectivos escolares chilenos les cabe la responsabilidad de liderar los planes
de mejoramiento educativo, mediante los cuales las escuelas comprometen
resultados escolares a cuenta de los recursos adicionales que entrega la Ley
SEP. En 2011, en el marco de la Ley de Calidad y Equidad de la Educacién
(Ley 20501), se generan cambios importantes en la regulacion del cargo del
directivo del sector municipal, estableciendo su seleccién por Alta Direccién
Publica, y se le otorgan mayores atribuciones (por ejemplo, seleccionar sus
propios equipos de trabajo) y mejoras en las remuneraciones.

Descriptas estas estrategias, cabe preguntarse si las politicas edu-

cacionales han tenido algln efecto en los desempefios asociados a procesos
formativos de los directores escolares.

Revista Ibero-americana de Educacéo, vol. 70 (2016), pp. 65-76



G. GONZALEZ, 1. SILVA-PENA, C. SEPULVEDA

Si bien no existe investigacién especifica asociada al impacto de
las medidas de la autoridad educacional hacia los directivos, si es posible
constatar, a partir de estudios recientes, muchos aspectos criticos, mayores
desafios y menores impactos beneficiosos. En efecto, un trabajo concluye
que «las politicas educacionales especificamente dirigidas a los directores
son de muy reciente data» y que «existe una historia larga que les ha asig-
nado un rol predominantemente administrativo y secundario» (WEINSTEIN y
MuRNoz, 2012, p. 14).

Por otra parte, se observan aspectos positivos de la direccién escolar
a nivel general, como que los directores chilenos estan satisfechos con sus
trabajos (MURILLO, 2012).

Sin embargo, mas alla de encontrar aspectos positivos puntuales
y buenos liderazgos a nivel especifico, otros muchos aspectos de la direc-
cién escolar son preocupantes. Por ejemplo, se observa que los directores
poseen una gran cantidad de cursos de perfeccionamiento pero de calidad
no acreditada, con foco en lo administrativo y escasamente ajustados a los
requerimientos de la practica y de la trayectoria (MUNOZ y FARFAN, 2012).
También, que en educacion basica los directivos son, en comparacioén con el
promedio internacional, de avanzada edad; que las condiciones de trabajo son
muy exigentes en rendicién de cuentas, por lo que destinan mucho tiempo a
la labor administrativa, y que tradicionalmente las politicas educacionales en
direccién se han centrado en el foco administrativoy secundario de sus cargos.

En gran medida, este balance mayormente negativo de la direccién
escolar en Chile se puede explicar porque la politica educacional ha tenido
un foco mas dirigido hacia lo regulatorio y menos hacia el disefio y acompa-
fiamiento formativo a los directores.

El predominio de lo regulatorio esté en coherencia con una insti-
tucionalidad de aseguramiento de la calidad, algo que no existia y que urgia
establecer. En tanto, se observa una menor presencia de politicas destinadas
al fortalecimiento y preparacion del director como actor escolar. Solo como
excepcion, en el afio 2010 se cred el Plan de Formacién de Directores de
Excelencia del Ministerio de Educacién, que tiene como proposito la prepa-
racién de los directivos a través de una oferta formativa acreditada en cali-
dad y con pertinencia hacia el foco del liderazgo pedagogico. Esta oferta es
implementada por las universidades, y los directivos que acceden a ella son
seleccionados y auspiciados por el Centro de Perfeccionamiento, Experimen-
tacién e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP). El programa tuvo su primera
versién el afo 2011 y sigue realizandose a la fecha, siendo su objetivo formar
directores lideres para las escuelas de Chile a través de becas para participar
en programas de alta calidad, flexibles y centrados en lo pedagédgico.
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En sintesis, los estudios muestran que, aun considerando la exis-
tencia de politicas sobre regulaciéon de la direccién escolar y de formacién a
directivos, estos esfuerzos han sido débiles en relacién a avances mas globales
en el sistema escolar chileno. Por otra parte, la investigacion no ha sido sufi-
ciente como para acompafiar y orientar politicas mas pertinentes, quedando
claro que son variados y diversos los tépicos que se deben abordar acerca
de la direccion escolar, como concluye el estudio sobre direccién escolar en
Chile ya mencionado (WEINSTEIN y MUNOZ, 2012).

Planteado lo anterior, en la actualidad se observa la necesidad de
dar un giro en la hipétesis de intervencion de la politica hacia los directores.
Por tanto, no parece razonable esperar una respuesta lineal de estos actores
escolares por el solo hecho de establecer un marco regulatorio, basado en
la rendicién de cuentas. El argumento centra la atencién en los que algunos
autores denominan problemas de gobernanza de las politicas (MARTINIC y
ELACQUA, 2010), cuando se sostiene que al cambiar la politica educacional,
las «reglas del juego», para los actores escolares, no es esperable que las
Ileven a cabo de forma automatica y en un sentido literal, sino que, por el
contrario, las politicas requieren de los actores «cambios significativos en
sus percepciones y actitudes, e involucran complejas interacciones entre
ellos y con las condiciones que facilitan u obstaculizan los cursos de accion»
(MARTINIC y ELACQUA, 2010, p. 12).

A partir de este giro, resulta necesario replantear las politicas en
direccion escolar, subrayando la importancia de disefios de formacién y apo-
yo a los directores. Para esto, es preciso formular disefios de preparacién y
formacion de directores escolares entendiendo su experiencia vital, lo que
implica considerar sus creencias, su concepcién del rol directivo ante las
expectativas y sus acciones de ajuste a las condiciones de contexto y a los
desafios del cargo, particularmente visto esto como una experiencia condi-
cionada por etapas de una trayectoria directiva.

Asi se sostiene la importancia de comprender al director como un
actor socioescolar que va construyendo una identidad como directivo y lider
escolar de manera diferenciada en su trayectoria directiva, de manera que no
se trata de fortalecer un cargo impersonal y con independencia de las etapas
de experiencia directiva, como metaféricamente se puede proyectar a partir
de lo que espera un marco regulatorio del desempefio, como el Marco de la
buena direccién, suponiendo que un director alcanza y domina de una vez,
e inmediatamente, un conjunto de desempefios.
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2. LATRAYECTORIA PROFESIONAL COMO BASE PARA REFORMULAR LOS
DISENOS DE FORMACION

Considerar la perspectiva de trayectoria profesional es entender que
la direccion escolar es una experiencia vivida por docentes que desarrollan
una carrera directiva en distintas etapas: desde que deciden transitar de la
docencia a la direcciéon, tomando en cuenta sus primeros afios de iniciacion,
luego la etapa de mayor dominio y amoldamiento y, finalmente, la madurez.
Cada unade estas etapas implican creencias, decisiones y acciones que estan
en tension con las circunstancias y condiciones del contexto escolar. En este
sentido, no bastaria con establecer estdndares de desempefio y marcos de
regulacién para la seleccion, formacion y evaluacién de los directores, sino
que resulta necesario comprender la trayectoria de un director de escuela 'y
cémo va gestionando su rol, de manera de hacer una conexion significativa
entre las expectativas de las politicas y la construccién de la identidad de
un director.

En este sentido, los programas de formacioén deben no solo ajustarse
a los estandares sino también a la comprensién de la trayectoria profesional
directiva. En particular, es importante disefiar estos programas de manera que
atiendan la etapa de iniciacion, para identificar las habilidades y condiciones
que se requieren a la entrada de la direccién escolar y para comprender como
fortalecer la insercion del directivo escolar.

La transicion de un docente que deseay se convierte en director es
fundamental, puesto que debe contar con un adecuado apoyo externo, el que
debe sentar bases en la comprensién de la experiencia que implica esa tran-
sicion. Sobre esto Ultimo, la investigacion internacional le ha otorgado mucha
importancia a la comprensién de los aspectos identitarios y experienciales de
los directivos. Por ejemplo, Ortiz (1982) afirma que la concepcién que de su
rol tenga el directivo es un factor activo que prescribe el desempefio eficaz.

Por otra parte, se plantea que esta concepcion del rol responde a
una construccién generada en algiin momento de |a trayectoria de la carrera
de un director, y luego va modificandose. En la etapa inicial de esta cons-
truccién influyen la informacion externa, como los valores sociales que se
tienen sobre el liderazgo educativo (TYACK y HANSOT, 1982) y la visién que
tengan del cargo directivo las comunidades, pero también las propias ideas
acerca del rol directivo, que provendran, por ejemplo, de como ha vivido un
sujeto las etapas de su vida. De este modo, las experiencias profesionales y
la interaccién con la familia, los amigos y colegas, son fuentes de influencia
en la concepcién del rol directivo (GREENFIELD, 1983).
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Este Gltimo autor plantea cuatro componentes que definen la idea
que un docente construye sobre su propio rol como directivo: su concepcion
sobre la relacién con los docentes; su concepcién de la relacién con la co-
munidad; su concepcién de la relacién con sus superiores y otros colegas
directores, y la concepcion que tiene de la priorizacidn de tareas que logran
que la escuela sea mas efectiva y eficiente.

Por otra parte, se ha estudiado que el llegar a ser director de es-
cuela es una decisiéon que implica para el docente pretensiones de movilidad
y mayor responsabilidad (ORTIZ, 1982), pero al mismo tiempo supone zonas
de incertidumbre, por lo que Lane (1984) plantea que hacerse director es
un intrincado proceso de aprendizaje y reflexién que requiere socializacion
en una nueva comunidad, desde la préactica y la asuncién de un nuevo rol.

De esta manera, esta transicién requiere de un equilibrio entre
conocimientos desarrollados en el aula y habilidades desarrolladas y apren-
didas a través de cursos de perfeccionamiento (CAPASSO y DARESH, 2001;
LAVE y WENGER, 1991; SCHON, 1983; STEIN, 1998). En este sentido, un
estudio sobre los cambios que experimentaron quince docentes de una gran
provincia de Canada al transitar desde la ensefianza a la subdireccién escolar
(ARMSTRONG, 2012), constat6 que los subdirectores novatos experimentaron
en sus nuevos cargos una intensa transicién socioemocional, destacandose
que los antiguos roles e identidades como docentes se vieron debilitados por
la identidad administrativa.

Por su parte, Earley y Weindling (2007) realizaron un estudio entre
1982 y 1983 con el proposito de describir las experiencias de directores de
escuelas secundarias en sus primeros cinco afios de cargo, el que comple-
mentaron con sucesivos estudios longitudinales en 1989, 1994y 2003, para
completar un estudio comprensivo de una trayectoria o carrera del directivo,
que va desde la preparacién del docente a la direccién hasta los ocho afios
y mas de ejercicio. En su trabajo, estos autores definieron seis etapas en la
carrerade undirectivo: la preparacién paraladireccion; laentraday encuentro;
el afianzamiento; la reestructuracion; el perfeccionamiento; la consolidacién,
y el estancamiento.

En la primera etapa, la de preparacién, se constaté que los docentes
se van preparando para la direccién a través de la socializacién y de procesos
formales e informales de aprendizaje, de modelos de directores a seguir y
cursos de gestién, pero en consideracion de que nunca la preparacion a tra-
vés de cursos o lecturas es suficiente para saber de qué se trata ser director.
La siguiente etapa, los primeros meses de un director, aparecen como un
periodo critico y de sorpresa en la que los directores noveles conforman sus
propios mapas cognitivos de las complejidades de la situacién, la gente, los
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problemas y la cultura escolar. Ya durante el primer afio en el cargo, los di-
rectores comienzan a desafiar los statu quo de la organizacién para introducir
cambios organizacionales basados en diagnoésticos y fijando prioridades. En
esta etapa se produce una «luna de miel» con los dirigidos, estando estos
mas abiertos al cambio.

Los dos primeros afios en la trayectoria de un director, siempre de
acuerdo al mismo estudio, corresponden a unaetapa de importantesy grandes
cambios surgidos de una mayor seguridad del directivo, que ya conoce mejor
las fortalezas y debilidades del personal, y porque ademas hay confluencia
de expectativas entre director y dirigidos.

Planteado lo anterior, este ensayo propone la necesidad de generar
conocimientos investigativos que impacten los disefios de formacién incor-
porando asuntos como la construccién de la identidad del directivo escolar a
partir de su trayectoria profesional. Si bien en Chile se ha realizado un primer
estudio sobre construcciéon de identidad profesional de directores chilenos
(RODRIGUEZ, CARDENAS y CAMPOS, 2012), este centraba su atencion en iden-
tificar las necesidades de formacién de un director ajustadas a la trayectoria
directiva. Resulta fundamental, en cambio, comprender aspectos desde el
directivo escolar, como la concepcion y creencias sobre su rol, el inicio de su
identidad como directivo, las acciones prioritarias que lleva a cabo ante las
condiciones que le coloca su contexto y la manera como aborda los desafios
y problemas de esta etapa inicial.
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PEDAGOGIA SOCIAL ESCOLAR EN COLOMBIA:
EL MODELO DE LA UNIVERSIDAD DEL NORTE
EN FORMACION DIRECTIVA Y DOCENTE
PARA LA CIUDADANIA Y LA PAZ

Francisco José del Pozo Serrano*

SINTESIS. Colombia afronta actualmente el reto de la transformacion social
desde la educacion; pero no cuenta con una trayectoria en formacion de
agentes educativos, docentes y directivos en pedagogia social y educacion
social. Este articulo tiene como objetivo presentar los cambios sociopo-
Iiticos y educativos que se vienen produciendo en el pais en educacién
para la ciudadania y la paz, desde la necesidad sociopedagégica de una
formacién especializada y profesionalizada para la direccion escolar. Para
ello, la Universidad del Norte (Barranquilla, Colombia) ha desarrollado un
modelo de formacién —que se presenta en este articulo— que incluye en
la Maestria de Educacién la asignatura Educacién Social, con el fin de
posibilitar la transversalidad institucional y el desarrollo curricular para las
competencias ciudadanas. También, un diplomado de Educacién para
la Paz y Competencias Ciudadanas que, desde una formacion especifica,
genere los fundamentos y metodologias para desarrollar la Catedra de la
Paz en los centros educativos de preescolar, basica y media de la Nacién.

Palabras clave: pedagogia social; formacion directiva; educacion para la
paz; educacion para la ciudadania; Universidad del Norte.

PEDAGOGIA SOCIAL ESCOLAR NA COLOMBIA: O MODELO DA UNIVERSIDADE DO
NORTE NA FORMACAO DIRETIVA E DOCENTE PARA A CIDADANIA E A PAZ

SINTESE. A Colémbia enfrenta, atualmente, o desafio da transformacao
social a partir da educagdo, mas ndo conta com uma trajetoria em
formagdo de agentes educativos, docentes e diretores em pedagogia e
educagéo social. Este artigo tem como objetivo apresentar as mudangas
sociopoliticas e educativas que se vém produzindo no pais em educagéo
para a cidadania e a paz, a partir da necessidade sociopedagdgica de
uma formagéo especializada e profissionalizada para o a diregdo escolar.
Para isso, a Universidade do Norte (Barranquilla, Colémbia) desenvolveu
um modelo de formagdo — que se apresenta neste artigo —, que inclui
no Mestrado de Educacdo uma disciplina de Educagdo Social, a fim de
possibilitar a transversalidade institucional e o desenvolvimento curricular
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para as competéncias cidadas. Inclui, também, um curso de Educagé&o para
a Paz e Competéncias Cidadas que, a partir de uma formacéao especifica,
gere fundamentos e metodologias para desenvolver a Catedra da Paz nos
centros educativos de pré-escolar, Fundamental e Média da Nagé&o.

Palavras-chave: pedagogia social; formagé&o diretiva; educagdo para a paz;
educagéo para a cidadania; Universidade do Norte.

SOCIAL SCHOOL PEDAGOGY IN COLOMBIA: THE MODEL OF UNIVERSIDAD DEL
NORTE ON SCHOOL MANAGEMENT AND TEACHING TRAINING FOR CITIZENSHIP
AND PEACE

ABSTRACT. Colombia is currently facing the challenge of attaining social
transformation through education; yet, it fails to boast a long track record
on training educational agents, teachers and directors in social pedagogy
and social education. This article aims at introducing the country’s socio-
political and educational changes in citizenship and peace education as a
result of the socio-educational need for specialized and professionalized
training for school direction. To this end, Universidad del Norte (Barranquilla,
Colombia) has developed, first, an education model —described herein this
article- that includes Social Education as a subject within the Master’s
Degree in Education and which seeks to enable intra-institutional coope-
ration and curricular development for citizenship education; secondly, a
graduate course on Peace Education and Citizenship Education that -based
on specific training— provides the grounds and methodologies to develop
the Peace Professorial Chair in the Nation’s pre-school, basic and middle
school educational centres.

Keywords: social education; management training; peace education; citi-
zenship education; Universidad del Norte.

1. PEDAGOGIA SOCIAL Y FORMACION DIRECTIVA EN COLOMBIA

La complejidad educativa, formativa y socioeducativa actual en
Colombia —y en general en la regién latinoamericana— suponen una apertura
académica y comunitaria a los nuevos retos sociales dentro de las légicas
que la politica publica vislumbra para el pafs. En este camino, existe una
apuesta global de Colombia por la educacion, tal y como ha quedado reflejado
en la Vil Cumbre de las Américas, donde el presidente propuso un sistema
interamericano de educacién (MEN, 2015a).

Actualmente, entre los cambios emergentes que el Estado asume
y representa para la comunidad latinoamericana en el mundo, la educacién
se convierte en una necesidad, una respuesta y un fundamento esencial en
las dinamicas de construccion y reconstrucciéon de ciudadania, igualdad,
paz, equidad y bienestar social, en una sociedad en conflicto que aspira al
cercano y esperado posconflicto, entre otras necesidades y fenédmenos de
progreso social.
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Pero existe un gran reto para la formacién directiva y docente del
profesorado de Colombia en particular y Latinoamérica en general: ;como
desarrollar la gestién y direccion educativa para la ciudadania y la paz, sin
la formacién socioeducativa? El modelo en el que se ha formado la mayoria
de la comunidad escolar colombiana y la mayoria de las directivas educati-
vas —que, por tanto, han impregnado en su cuerpo docente y en la gestion
académicay administrativa a partir de los proyectos institucionales de centro
y sus curriculos—, no supone la formacién especializada y profesionalizada
de la pedagogia social (como teoria sustantiva de la pedagogia como disci-
plina auténoma en las ciencias de la educacién) y la educacion social (como
practica educativa de lo social) que busque «contribuir a lograr la armonia,
la integracion, el equilibrio y la formacion de la persona en todos los ambi-
tos, para asi colaborar en su desarrollo. Tiene como fines: lograr la madurez
social, promover las relaciones humanas y preparar al individuo para vivir en
sociedad» (PEREZ SERRANO, 2005, pp. 13).

[El direccionamiento estratégico] establece el fundamento filoséfico y la
proyeccién de la institucién que dan sentidoy orientan los planes y proyectos
institucionales. La apropiacién de este direccionamiento y el estableci-
miento de metas colectivas deben servir de guia a la accién institucional
(MEN, Guia 11, p. 21).

Lo anterior supone un disefio curricular que en sus fundamentos
pedagogicos tenga en cuenta y necesite la pedagogia social y la educacion
social; fundamente e implemente una proyeccion desde el Proyecto Educativo
Institucional (PEI) con enfoque socioeducativo (competencias ciudadanas,
educacion para la paz, convivencia, escuela de padres-madres, etc.); alinee
el desarrollo de competencias ciudadanas en las diferentes areas y asigna-
turas del plan de estudios, y, en definitiva, atienda a las metas colectivas,
a su planeacion desde los momentos estratégicos (misién, visidn, objetivos,
planes estratégicos y metas), desde este enfoque. Igualmente, desde esta
perspectiva es necesaria laarticulacion coordinada con el resto de administra-
ciones rectoras competentes y agentes intersectoriales nacionales, regionales
o locales, que permitan la calidad necesaria.

La educacién social debe ser la nueva apuesta interinstitucional
del pais en los retos de transformacién social. Cualquier actividad educadora
se realiza sobre la comunidad; por tanto, es imprescindible avanzar en la
perspectiva social de la educacién y superar su principal protagonismo cog-
nitivista y «psicologizante» (SAEZ y ZULUAGA, 2004; UCAR, 2013).

En este orden, muy recientemente el Ministerio de Educacion

Nacional (MEN) de Colombia apuesta por unos lineamientos de calidad para
las licenciaturas de Educacién, en los que manifiesta:
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[...]serequiere, pararesponder a estos retos y perspectivas [...] integrar en
la estructura del sistema de educacién colombiano: educacién éticay en
valores humanos, educacioén de personas con limitaciones o capacidades
excepcionales, educacién de adultos, etnoeducacién, educacién campesina
y educacion para la rehabilitacion social (MEN, 2014, p. 4).

Estos lineamientos, al igual que el resto de realidades socioeducativas
que las legislacionesy politicas estdn marcando para el progresoy el desarrollo
social!, en especial las especificamente educativas escolares? (Alcaldia de
Bogota, 2015), suponen dos posibilidades académicas y macroestructurales
complementarias de formacién e imprescindibles:

1. La especializacién de cualquier agente educativo y directivas
educativas en estas problematicas y campos socioeducativos,
que permita el liderazgo y el direccionamiento, al igual que el
profesionalismo del cuerpo docente y directivo.

2. Lainstitucionalizacion de la Educacidn Social como carrera, que
permita que estos licenciadosy licenciadas actiien en contextos,
entornos, situaciones y colectivos socioeducativos, ya que la
legislacion social y educativa en Colombia la esta desarrollando
como enfoque, pero sin tener a los agentes formados y profe-
sionalizados para ello.

Solo desde esta perspectiva se superard aquello que, de forma
contundente, se evidencia con esta afirmacion:

En Colombia, la pedagogia social y su correspondiente educacién social
no son el producto del bienestar social de las politicas gubernamentales
para cumplir con los fines democréaticos y sociales, sino que han surgido
como reaccion contestataria y reparadora de lo que el Estado y los poderes
institucionales no han asumido (VELEZ DE LA CALLE, 2010, p. 29).

Desde este punto de vista, es necesario, ademas de crear el cuer-
po profesional de educadores sociales, configurar e implementar programas
académicos nacionales en las instituciones de educacién superior que, por
medio de diplomaturas, especializaciones, maestrias y doctorados, formen
en educacién social, como lo hace de manera incipiente la Universidad del
Norte al acogerla en su nuevo plan de estudios de la Maestria de Educacion

! Ley de Justicia y Paz, 2005; Ley 1098 de Infancia y Adolescencia, 2006;
Ley 1622 del 29 de abril o Ley Estatutaria de Ciudadania Juvenil, 2013; Ley 1257 de
2008 contra la violencia y discriminacion hacia las mujeres; Ley 1709 Penitenciaria, y
un largo etcétera.

2 Ley 1404 de Escuela de Padres, 2010; Ley 1620 de Convivencia escolar,
2013; Decreto 1038 de Catedra de la Paz, etcétera.
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(tabla 1) (Universidad del Norte, 2015). Asimismo, es importante que puedan
acceder a esta formacion de forma gradual —una vez constituida de manera
transversal y/o especifica— todos los equipos directivos de los centros de
preescolar, basica y media.

TABLA 1
Plan de estudios de la Maestria en Educacion de la Universidad del Norte
Sem. | Créd. Sem. Il Créd.| Sem.elll |Créd.| Sem.IV |Créd.
Filosofia de
la Educacion 3 Evaluacion 3
y Modelos Educativa
Pedagogicos Mediaciones Didactica de
= - - 3 3
Educacion Teorias de en Educacion la Pregunta
: 3 . 3
Social Curriculo

Ser Docente,
Ser Maestro

Investigacién

4 | Curso de Enfasis | 3

Investigacién de Investigacién Investigacién

de Enfasis | 3 Enfasis Il 4 de Enfasis Il 6 de Enfasis IV 8
Créditos del 13 13 9 11
semestre

Total créditos 46

Fuente: Universidad del Norte.

Loqueexige el reto parala formacién socioeducativa en lacomunidad
y liderazgo educativo pasa necesariamente por el apoyo de las administra-
ciones educativas del Estado, regionales y distritales, tanto publicas como
privadas, ademas de una apuesta decidida del Ministerio de Educacién y de
las administraciones educativas, que han comenzado a becar y apostar por
varios programas con esta asignatura o enfoque.

2. COMPETENCIAS CIUDADANAS Y CATEDRA DE LA PAZ COMO
NECESIDADES DE ACCION SOCIOEDUCATIVA

La educacion social responde a las exigencias, fenédmenos y reali-
dades de la sociedad y la individualidad desde la comunidad en la que nos
encontramos y vivimos. De hecho, ninguna de las experiencias de accién
comunitaria dirigidas a la infancia y a la adolescencia deberian hacerse
sin involucrar al centro escolar (PARCERISA, 2008). Muchos de los modelos
mas exitosos en educacién se han alejado de una escuela estéatica e inde-
pendiente, para pasar a una escuela de tipo social, que busque el bienestar
de la ciudadania. En este sentido, estamos de acuerdo con Ortega (2005),
cuando proyecta que hay que reformular la educacién en general y la escolar
en particular, para volver a conceptualizarla desde el enfoque de educacion
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a lo largo de la vida y comunitaria, de modo que sus objetivos principales
sean la inclusion y la convivencia en el proceso continuo educativo de los
seres humanos. Asi, la escuela «ha de volver a lo social, reinventarse como
una educacién social» (p. 113), y para ello necesita al conjunto de directivas
conscientes y formadas en este modelo.

Laeducacion social escolar presenta unatransversalidad —por ejem-
plo, en el desarrollo de competencias ciudadanas, de contextos democraticos,
etc.—, pero ademas supone la accion en situaciones especificas tales como
los problemas de convivencia, el absentismo o la desercién (y su mediacion
con agentes sociales, sociedad y familias), asi como en la escuela de padres,
madres, cuidadoras y cuidadores o en cualquiera de las otras instancias que
el MEN propone para las licenciaturas.

En otros contextos iberoamericanos, como el espafiol, son los edu-
cadores sociales quienes, como especialistas, atienden estos fenémenos en
la escuela, formando parte de la comunidad educativa y del proyecto insti-
tucional del centro. Como en otros campos, en Colombia resulta urgente la
instauracién de este cuerpo profesional para poder atender estas problematicas
socioeducativas (DEL POZO SERRANO, 2013).

Las interrelaciones y transiciones permanentes entre escuelas,
familias y sociedad suponen una posibilidad de la institucién escolar para
formar en ciudadania, a partir de las necesidades socioeducativas recogidas
enlaley 115 de 1994 y en la Ley 1404 (Alcaldia de Bogota, 2014), nor-
mativa mediante la cual se crea en las instituciones de preescolar, basica
y media el programa Escuela para Padres y Madres. En el articulo 1.° se
expresa un objetivo:

[...] integrar a todos los padres y madres de familia, asi como a los acu-
dientes a un cuerpo organizado que se articule con lacomunidad educativa,
principalmente docentes, alumnos y directivos, asesorados por profesio-
nales especializados, para pensar en comun, intercambiar experiencias y
buscar alternativas de solucién a la problematica que se presente en la
formacién de los hijos e hijas, la recuperacién de valores, el fortalecimiento
de instrumentos adecuados en técnicas de estudio y la comunicacién e
integracion de la familia.

Sin profundizar en este aspecto, en el presente articulo nos centra-
mos en la formacion directiva en competencias ciudadanas y en la Catedra
de la Paz, siendo conscientes de que la educacion social escolar es mucho
mas amplia en sus intereses, campos y proyecciones en las escuelas.
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En el mismo sentido, la Ley 1620 del 15 de marzo de 2013 de
Convivencia Escolar (MEN, 2013) supuso en Colombia un avance muy impor-
tante en laatencion socioeducativay la coordinacion con las administraciones
juridicas, sociales y educativas en la convivencia escolar, los derechos huma-
nos y la formacion ciudadana, creando el Sistema Nacional de Convivencia
Escolar y Formacion para el Ejercicio de los Derechos Humanos, Sexuales y
Reproductivos y la Prevencion y Mitigacion de la Violencia Escolar.

Pero al igual que el resto de normativas, la operatividad de esta
ley, sus niveles de concrecion y accién en el proyecto institucional y sus
impactos en el centro y en el ambiente escolar, supone el direccionamiento
de especializacién socioeducativa que actla desde el fuerte y marcado sello
preventivo para aquellas conductas de riesgo (dificultades, exclusion o margi-
nacion, etc.) y conflicto (violencia, delito, etc.) que dificultan la convivencia
escolar, la ciudadania y el ejercicio de los derechos humanos, sexuales y
reproductivos del estudiantado en su diversidad. Asi, es urgente formar en
habilidades sociales y modelos asamblearios y democraticos de ciudadania,
que son considerados de buenas practicas en escenarios de alta dificultad
social para la intervencién, como es el campo penitenciario (DEL P0OzZO SE-
RRANO y ANANOS-BEDRINANA, 2013), donde la resolucién de conflictos debe
ser asertiva (VINYAMATA, 2014).

2.1 COMPETENCIAS CIUDADANAS

Definidas las competencias ciudadanas como «los conocimientosy
las habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas que hacen posible
que las personas participen en la construccion de una sociedad democrética,
pacifica e incluyente» (CHAUX, s.f.), el Ministerio de Educacién Nacional de
Colombia (2011) las denominé como «la manera de formar nifios, nifias y
jévenes para un ejercicio pleno de la ciudadania que parta del reconocimiento
de la dignidad inherente a todo ser humano» (p. 16.).

La implementacién de las competencias ciudadanas (cognitivas,
comunicativas y emocionales) supone un desarrollo de las areas curriculares
desde los contenidos conceptuales que desarrollen la ciudadania, pero trans-
versalmente desde la utilizacion de estrategias metodolégicas de aula (aulas
de paz, dilemas morales, juegos de roles, aprendizaje cooperativo, proyectos,
aprendizaje / servicio, etc.) (CHAUX, LLERAS y VELASQUEZ, 2004). Sin lugar
a dudas, el desarrollo de la ciudadania necesita del compromiso ético del
docente en su relacion educativa y de la horizontalidad comunicativa; que
debe estar presente en el proyecto institucional del centro como compromiso
del modelo pedagogico y de la misiéon / vision de la comunidad educativa.
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TABLA 2
Competencias ciudadanas
Conocimientos y Estrategias de aula e Areas académicas
competencias institucionales
Conocimientos Aulas en paz Competencias ciudadanas en
Ciencias Naturales
Competencias cognitivas Dilemas morales Competencias ciudadanas en

* Toma de perspectiva Ciencias Sociales

¢ |nterpretacion de inten-
ciones

Generacién de opciones
Consideracién de conse-
cuencias

* Metacognicion
e Pensamiento critico

Competencias emocionales | Juegos de roles Competencias ciudadanas en
o Identificacion de las pro- Expresion Artistica y Musical
pias emociones

Manejo de las propias
emociones

* Empatia

Identificacion de las emo-
ciones de los demas

Competencias comunicativas | Aprendizaje cooperativo Competencias ciudadanas en
Educacion Fisica

e Saber escuchar o escucha
activa

e Asertividad
* Argumentacién
Competencias integradoras Proyectos Competencias ciudadanas en

e Las competencias inte- Informética
gradoras son aquellas
competencias mas am-
plias y abarcadoras que,
en la practica, articulan
los conocimientos y las
competencias cognitivas,
emocionales o comunica-

tivas.
Contexto y ambiente demo- Aprendizaje / Servicio Competencias ciudadanas en
cratico Lenguaje

Estrategias institucionales Competencias ciudadanas en
Matematicas

Fuente: CHAUX, LLERAS y VELASQUEZ (2004).

El direccionamiento de los centros de la educacién para la ciuda-
dania y el desarrollo de competencias ciudadanas (tabla 2) supone tener
en cuenta acciones transversales (areas académicas) y especificas (como
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algunas de las estrategias de aula o institucionales) que supongan abordar
una serie de principios en los que se brinden multiples oportunidades para
su practica y se involucre a toda la comunidad educativa.

Pero la educacion para la ciudadania no puede circunscribirse al
aula, sino que debe formar parte de la visiéon / misién escolar; y, por tanto,
todo su accionamiento debe mirarse desde esta perspectiva sociopedagdgi-
ca que atiende la diversidad de su estudiantado, media con sus familias y
centra su desarrollo desde los contextos socioculturales donde se movilizan
sus experiencias. Estamos de acuerdo con Parcerisa (2008, p. 19) cuando
manifiesta:

[...]hay que afiadir que el logro social que en las sociedades desarrolladas
ha supuesto la escolarizacion obligatoria de toda la poblacién infantil y
adolescente hacomportado que laescuelatiene que acoger, inseriry atender
adecuadamente a una gran diversidad de alumnado, una parte del cual
no sintoniza con facilidad con las pautas culturales predominantes en la
institucién escolar. La posibilidad de acoger a toda la poblacién infantil y
adolescente convierte la escuela en la instituciéon potencialmente con mas

incidencia en la educacién de la ciudadania de un pais.

2.2 «CATEDRA DE LA PAZ»: COMO FORMAR EN EDUCACION PARA LA PAZ

El 25 de mayo de 2015 fue publicado el Decreto 1038 (MEN,
2015b) por el cual se reglamenta en Colombia a nivel formal la Catedra de la
Paz, de obligado cumplimiento a partir de la Ley 1732 de 2014, implicando
a todas las instituciones educativas de preescolar, basica y media del pais.

Dando respuesta pedagégica a la necesidad institucional del pais, la
Universidad del Norte (Barranquilla) ha desarrollado un modelo de formacién
directiva y docente a partir de un diplomado que desarrolla los lineamientos
politicos centrados en la cultura de paz, educacién para la paz y desarrollo
sostenible, a partir de los contenidos presentes en el decreto:

Justicia y derechos humanos, uso sostenible de los recursos naturales,
proteccion de las riquezas culturales y naturales de la Nacion, resolucién
pacificade conflictos, prevencion del acoso escolar, diversidady pluralidad,
participacién politica, memoria histérica, dilemas morales, proyectos de
impactosocial, historiade los acuerdos de paz nacionales e internacionales,
proyectos de vida y prevencion de riesgos (art. 4).

El articulo 7 expone la necesidad de la capacitacion y formacion
docente, por lo que las entidades territoriales certificadas en educacién, con
comités territoriales de capacitacién y directivos, deberan:
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a) ldentificar dos necesidades principales como carencias prio-
ritarias de su profesorado en los temas y/o contenidos que el
decreto marca.

b) Financiar o disefiar sus respectivos planes que ofrezcan las
instituciones de educacién superior.

c) Evaluar los mecanismos.

Este diplomado busca la formacién especializada y pertinente en
los contenidos recogidos en la Catedra de la Paz que suponga el direccio-
namiento estratégico y la practica docente de calidad sobre educacién para
la paz y competencias ciudadanas. Para ello, se fundamenta la practica
docente desde la pedagogia social y la cultura y filosofia de paz; se desa-
rrollan los contenidos tedrico metodoldgicos sobre diversidad e inclusion,
convivencia y resolucién pacifica de los conflictos, y proteccién y desarrollo
cultural y natural sostenible, a fin de generar estrategias contextualizadas
para ser aplicadas en el aula y el centro educativo, y, por Gltimo se disefian
propuestas de educacion para la paz y competencias ciudadanas de modo
que sean incluidas en los proyectos institucionales de centros, manuales de
convivencia o guias curriculares.

Este diplomado de 120 horas presenta tres médulos: Médulo I,
Formacién Basica; Médulo I, Formacién Especifica, y Médulo 111, Formacién
complementaria, con unos submoédulos de formacién especializada teérico
practica (tabla 3). El Médulo | esta subdividido en dos submédulos: «Pe-
dagogia social y educacién social» y «Cultura y filosofia de paz»; el Médulo
Il estd subdividido en «Convivencia y resolucién pacifica de los conflictos»,
«Diversidad e inclusién» y «Proteccién y desarrollo cultural y natural soste-
nible». Finalmente, el Modulo Il presenta un submoédulo sobre «Disefio de
PEl y guias curriculares».

Laformacioén busca unas bases epistemolégicasy de fundamentacion
a través de la pedagogia social vinculada a una cultura de paz (concepto de
paz, derechos humanos, memoria histérica, acuerdos de paz en Colombia,
etc.) (JIMENEZ BAUTISTA, 2009; VILA MERINO y MARTIN SOLBES, 2011);
diversidad y educacién inclusiva (pluralidad humana, situaciones de disca-
pacidad; multiculturalidad / etnoeducacién e interculturalidad; diversidad de
género y educacion para la igualdad de género, etc.) (JIMENEZ y DEL P0z0
SERRANO, 2013); educacion especializada en dificultad social en situaciones
de vulnerabilidad, riesgo y conflicto (DEL POZO SERRANO Y PELAEZ PAZ, 2014;
ANANOS-BEDRINANA y DEL P0zO SERRANO, 2014); educacién sociocultural
(diversidad cultural, patrimonio cultural colombiano, animacién sociocultu-
ral, etc.) y educacién ecosocial (riquezas naturales de la Nacién, desarrollo
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TABLA 3

Plan de estudios del diplomado en «Educacion para la paz y competencias
ciudadanas» de la Universidad del Norte

FORMACION BASICA
(Méd. 1)

FORMACION ESPECIFICA
(Mod. 11)

FORMACION
COMPLEMENTARIA

(Mod. 1)

PED/—\GOG[/—\ SOCIAL Y
EDUCACION SOCIAL

CONVIVENCIA Y
RESOLUCION PACIFICA DE
LOS CONFLICTOS

Contenidos

Contenidos

Fundamentos y metodolo-
gia de la Pedagogia Social
e La Educacién Social en el
modelo pedagogico
Educacion social escolar
Infancia y adolescencia.
Vulnerabilidad

Sistema educativo y legis-
lacién socioeducativa

e Competencias ciudadanas
y convivencia, escuela de
padres, madres, cuida-
dores

Politica, democracia, ciu-
dadania y participacién.
Etica y dilemas morales
Concepto de paz e historia
de los acuerdos de paz
Memoria histérica y ana-
lisis contemporaneo del
conflicto colombiano
Justicia y derechos huma-
nos. Derecho internacional
humanitario

Estrategias y técnicas de
resolucién pacifica de
conflictos

Prevencién del acoso
escolar

Convivencia escolar y reso-
lucién de conflictos

CULTURA Y FILOSOFIA DE
PAZ

DIVERSIDAD E INCLUSION

Contenidos

Contenidos

Concepto de paz e historia
de los acuerdos de paz
Memoria histérica
Politica, democracia, ciu-
dadania y participacién
Etica y dilemas morales

Justicia y derechos huma-
nos. Derecho internacional
humanitario

e Diversidad y pluralidad

e Situaciones de discapa-
cidad

e Multiculturalidad,
etnoeducacion y
educacion intercultural

e Diversidad de géneroy
educacion para la igual-
dad de género

PROTECCION Y
DESARROLLO CULTURAL Y
NATURAL SOSTENIBLE

Contenidos

e Proteccién de las riquezas
culturales de la Nacién

* Medio ambiente, desarro-
Ilo sostenible y riquezas
naturales de la Nacién

DISENO DE PEI Y GUIAS
CURRICULARES

Fuente: Elaboracién propia desde la coordinaciéon del diplomado de Educacién para la
pazy competencias ciudadanas, Universidad del Norte, Barranquilla, Colombia (DEL P0z0

SERRANO, 2015).
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sostenible y sustentable, exclusion y vulnerabilidad social y medio ambiente,
etc.), que suponga, a partir de las estrategias socioeducativas pertinentes
y eficaces, una mejor convivencia escolar, social y glocal a fin de favorecer
la participacién proactiva de la infancia y la juventud desde sus proyectos
personalesy comunitarios (ALONSO SANCHEZ, 201 1) en la construccién social
sostenible o sustentable, ciudadana, solidaria y pacifica (MELENDRO, 2009;
RODRIGUEZ BRAVO y DEL P0ZO SERRANO, 2013).

3. CONCLUSIONES

e La pedagogia social como ciencia, y la educacién social como
practica derivada de la misma, son los fundamentos para la ac-
cioén socioeducativa especializada y profesionaliza en Colombia,
especialmente en el campo escolar.

e Laformaciondirectivay docente necesitan de laeducaciénsocial
para hacer frente a los retos del pais, y para ello es necesario
desarrollar propuestas formativas continuas y de posgrado en
los planes de estudio de las maestrias de Educacién y afines,
donde se estudie la educacién social de manera transversal y/o
especifica; ademas se evidencia la necesidad urgente de crear
la carrera de educador social.

e La Universidad del Norte ha desarrollado desde el afio 2015
una asignatura de Educacién Social en el plan de estudios de la
maestria en Educaciény un diplomado de Educacién para la Paz
y Competencias Ciudadanas que forme desde los fundamentos
y metodologias socioeducativas; asi como las disciplinas auxi-
liares, en el desarrollo docente y educativo de la regién caribe
colombiana.

e Laformacién directiva en educacién para la ciudadania para el
direccionamiento estratégico supone formacién socioeducativaen
competencias ciudadanas, educacién para la paz y convivencia,
desde los lineamientos y estandares de las politicas socioedu-
cativas vinculadas; pero especialmente desde los fundamentos
espistemolégicos de la pedagogia social y sus ambitos, asi como
las estrategias de accién para la intervencién en la realidad
escolar, familiar y contextos relacionados.
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SINTESIS. Este articulo pone a consideracién el seminario «Las TIC, la
gestion educativa y la apropiacion del espacio virtual», desarrollado en el
marco de la Diplomatura en Formacién para Directores e Inspectores, que
en forma conjunta coordinan la Universidad Pedagégica de la Provincia
de Buenos Aires (UNIPE), la Organizacion de Estados Iberoamericanos
(OEI) y el Ministerio de Educacién de la Republica Argentina, a través del
programa Nuestra Escuela.

Se presentaen formabreve laestructura curricular general de ladiplomatura
para contextualizar el seminario, y se aborda con mayor profundidad la
organizacion de los contenidos, los encuentros presencialesy la produccion
de documentos educativos originados para el mismo, asi como las activida-
desy encuentros virtuales planteados. Se exponen también las propuestas
de trabajo obligatorias y optativas que se consideraron con la finalidad
de interpelar a directores e inspectores acerca del rol que histéricamente
tuvieron, y cuanto y cémo lo ha modificado la Ilegada de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion (TIC). La lectura de los trabajos finales
para la promocién es otra fuente documental que aporta al debate iniciado
y abre nuevas lineas de trabajo para futuros seminarios y publicaciones.
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AUTORIDADES ESCOLARES E TICS: ARTICULACOES E TENSOES. FORMACAO DE
DIRETORES E INSPETORES NA UNIPE

SINTESE. Este artigo pde em debate o semindrio “As TICs, a gestdo edu-
cativa e a apropriagdo do espaco virtual”, desenvolvido no &mbito do curso
de Formacgé&o de Diretores e Inspetores, coordenado, conjuntamente, pela
Universidade Pedagdgica da Provincia de Buenos Aires (UNIPE), a Orga-
nizag&o de Estados Ibero-americanos (OEI) e o Ministério da Educagéo da
Argentina, através do programa Nossa Escola.

Apresenta-se, brevemente, a estrutura curricular geral do curso a fim de
contextualizar o semindrio e aborda-se com maior profundidade a organi-
zagdo dos conteldos, os encontros presenciais e a produgao de documentos
educativos produzidos para o mencionado curso, assim como as atividades e
encontros virtuais planejados. Expbem-se, também, as propostas de trabalho
obrigatdrias e optativas que se consideraram relevantes com a finalidade de
interpelar diretores e inspetores sobre o papel que historicamente tiveram e
quanto e como a chegada das tecnologias da informagédo e da comunicagéo
(TICs) o modificou. A leitura dos trabalhos finais para a promocéao é outra
fonte documental que o artigo oferece ao debate iniciado, abrindo, assim,
novas linhas de trabalho para futuros seminarios e publicagoes.

Palavras-chave: gestao institucional; TIC; espacos virtuais; programas 1 a 1.

SCHOOL AUTHORITIES AND ITC: ARTICULATIONS AND TENSIONS. THE TRAINING
OF DIRECTORS AND INSPECTORS AT THE UNIPE

ABSTRACT. This article refers to the seminar called “The ICT, educational
management and appropriation of the virtual space”, developed within
the framework of the Postgraduate Course on School Management and
Inspection Training, jointly coordinated by Universidad Pedagdgica (UNIPE)
of Buenos Aires Province, Organization of Ibero-American States (OEI) and
the Ministry of Education of the Republic of Argentina, through the program
called Nuestra Escuela (Our School).

A brief description of the overall curricular structure of the postgraduate
course is provided to contextualize the seminar, whilst a more in-depth
description of content organization, classroom meetings and educational
documents drafted, as well as virtual activities and proposed encounters
are addressed. Moreover, the mandatory and optional work proposals
considered are listed in order to debrief directors and inspectors on their
historical role, and the extent and form in which the advent of information
and communication technologies (ICT) has altered it. The documentary
source resulting from the reading of final works for promotion contributes
to the ongoing debate and gives way to new lines of work for future semi-
naries and publications.

Finally, some of the main findings and concerns arising from classroom
meeting and discussion forums are commented in order to share them and
pave the way for the necessary debate on the key role of these institutional
Stakeholders.

Keywords: institutional management; ICT; virtual space; 1 to 1 programs.
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1. PRESENTACION

Los autores de este articulo nos propusimos plantear algunas arti-
culaciones y tensiones entre las politicas de inclusién digital que se vienen
desarrollando en la Republica Argentina desde el afo 2010y las realidades de
las escuelas. En esa linea se considera a las autoridades del sistema educativo
—en este caso directores e inspectores— como eslabones fundamentales en el
proceso de mediacién, no concibiéndolos solo como ejecutores de politicas
pUblicas sino como constructores y generadores de estrategias para que las
tecnologias de la informacién y la comunicacioén (TIC) adquieran dentro del
ambito escolar la relevancia y legitimidad que ya tienen a nivel sociocultural.

Para abordar dichas relaciones se presenta la propuesta formativa
«Las TIC, la gestidon educativa y la apropiacion del espacio virtual», destina-
da a estos actores educativos de la provincia de Buenos Aires (Argentina) y
desarrollada en el marco de la Diplomatura en Formacién para Directores e
Inspectores, ofrecida por la Universidad Pedagégica de la Provincia de Buenos
Aires (UNIPE), que habilité la reflexion critica acerca de la implementacion
del programa de alcance nacional inscripto en el modelo 1 a 1 (una compu-
tadora portatil por cada docente y por cada alumno), denominado Programa
Conectar Igualdad.

El disefio del espacio curricular que presentamos se realiz6 a
partir de un trabajo de tipo exploratorio que permitié hacer visibles, para el
equipo docente responsable, algunos aspectos de la gestién del programa
en las escuelas que fueron entendidos como relaciones de articulaciones y
tensiones. Dicha indagacién consisti6 en la realizacion de diez entrevistas
en profundidad a directivos de escuelas secundarias publicas de la provincia
de Buenos Aires. Por otro lado, el desarrollo de la propuesta curricular se
fue nutriendo con los debates e intercambios virtuales realizados durante el
seminario —que se convirtieron en valiosas fuentes documentales—y concluy6
con una encuesta de opinién de tipo semiestructurada respondida por 85
directivos.

Este articulo se organiza en cuatro secciones: en la primera se
expone el contexto donde se desarrolla la propuesta formativa; luego, se pre-
sentan los componentes béasicos de la propuesta pedagégica del seminario;
como tercera parte se comparten algunos resultados de la evaluacién final
realizada, y, a modo de cierre, se enuncian algunas consideraciones finales
que dan cuenta de la importancia del rol de los directivos, sefialando, a partir
de las voces de estos actores, estrategias y tensiones actuales tanto como
posibilidades hacia el futuro.
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2. EL CONTEXTO: POLITICAS DE INCLUSION DIGITAL EN ARGENTINA

En los ultimos cinco afios en Argentina, el gobierno nacional y el
de la provincia de Buenos Aires han tomado un rol activo en la definicion de
politicas, programasy acciones concretas para favorecer la inclusion digital en
la ciudadania. En tal sentido, se presenta brevemente el Programa Conectar
lgualdad, dado que es el contexto que caracteriza a las escuelas secunda-
rias donde se desempefian los directivos que participaron de la propuesta
formativa que exponemos.

En Argentina, la universalizacién del acceso a las TIC a través del
sistema educativo cumple un rol clave en la democratizaciéon del acceso al
conocimiento. En los articulos 7 y 8 de la Ley de Educaciéon Nacional n.°
26.206, sancionada en 2006, queda planteada la relevancia politica de la
escuela para la integracion de las TIC:

[...] el Estado garantiza el acceso de todos/as a la informacion y al co-
nocimiento como instrumento central de la participacién en un proceso
de crecimiento econédmico y justicia social [y] la educacién brindara las
oportunidades necesarias para desarrollar y fortalecer la formacién integral
de las personas a lo largo de toda la vida y promover en cada educando/a la
capacidad de definir su proyecto de vida, basado en los valores de libertad,
paz, solidaridad, igualdad, respeto a la diversidad, justicia, responsabilidad
y bien comun (LEN, 2006).

En abril de 2010 se dicté el decreto de creacién del Programa
Conectar lgualdad, concebido como un proyecto democratico e inclusivo.
Tiene como destinatarios a estudiantes y docentes de escuelas secundarias,
a alumnos de escuelas especiales, y de institutos de formacién docente, y
consiste en la distribucién de equipos de computacién portatiles:

[...] cada uno pueda realizar multiples tareas, conseguir un acceso per-
sonalizado, directo, ilimitado y ubicuo a la Tecnologia de la Informacién,
dando lugar, de manera simulténea, a una vinculacién entre si y con otras
redes, en un tiempo que excede el de la concurrencia escolar (SAGOL,
2012, p. 10).

El programa es gestionado por un Comité Ejecutivo integrado por
representantes del Ministerio de Educacién; la Administraciéon Nacional de
Seguridad Social (ANSES); el Ministerio de Planificaciéon Federal, Inversién
Publica y Servicios, y la Jefatura de Gabinete de Ministros. EI Ministerio de
Educacién Nacional es el encargado de elaborar el disefio de la estrategia
educativa para ser debatido y aprobado por el Consejo Federal de Educacion.
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En el Anexo | de la Resolucion n.° 123/2010 del Consejo Federal
de Educacién se expone parte del enfoque politico, ideoldgico y pedagogico
que enmarca la creacion del Programa Conectar Igualdad. A modo de ejemplo,
en su articulo 109 se expone:

La dotacién de una computadora por alumno se asienta en principios
basados en el acceso universal a las tecnologias tanto dentro como fuera
del &mbito escolar. El desarrollo del modelo se basa en la idea de la facil
portabilidad del equipamiento de manera tal que el recurso pueda trans-
portarse a los hogares y funcionar como un recurso auxiliar de las tareas
extraescolares (Consejo Federal de Educacion, 2010, p. 40).

Elegimos este articulo de la resolucién porque en él se plasma uno
de los pilares del Programa Conectar Igualdad: pensar la permeabilidad entre
el afuera y el interior del aula; es decir, no se considera la distribucion de
netbooks con fines exclusivamente escolares, sino que el alcance del proyecto
es mas amplioy ubicuo: «[...] con la posibilidad de llevar el equipamiento a
los hogares, el modelo logra aun mayor ponderacién en tanto permite como
beneficios adicionales el acceso digital a las familias» (Consejo Federal de
Educacién, 2010, p. 41). En este mismo sentido, en el articulo 67 se hace
referencia al impacto que estas politicas masivas tendran en la vida de las
familias.

El articulo 5 hace referencia explicita a las expectativas del pro-
grama dentro del ambito escolar:

Laintegracion de las TIC en el ambito de las instituciones educativas
implica repensar tanto la configuracion institucional como las préacticas
que de ella derivan, el desarrollo curricular-escolar, asi como el trabajo de
docentes y alumnos en las aulas, orientados a integrar estas herramientas
en la formacién de ciudadanos criticos, creativos y responsables, asi como
de nuevos perfiles formativos para el mundo del trabajo (Consejo Federal
de Educacion, 2010, p. 3).

Segln la normativa, la responsabilidad asignada a la provincia de
Buenos Aires es la de proporcionar el apoyo institucional, de infraestructura
y el espacio fisico necesario para el ensamblado del piso tecnolégico. El
administrador de la red escolar tiene a su cargo la administracién y conser-
vacién de esa red, servidores y dispositivos de acceso inalambrico, y todo
gasto menor que no haya sido explicitamente asumido por el Programa Co-
nectar Igualdad. Ademas, la jurisdiccién deberd acompafiar los procesos y
acciones desarrolladas durante la implementacion del programa, y registrar
y documentar el proceso de cambio acontecido tanto en las instituciones
como en la comunidad, con el fin de realizar el seguimiento y evaluacion del
programa a nivel provincial.
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La creacion del programa se fundamenta en la revalorizaciéon de
la escuela publica, la capacitacion, la reduccion de las brechas digitales,
educativas y sociales en toda la extension del pais, a la vez que se plantea
como una politica de Estado al apoyarse en la Ley de Educacién (Vacchieri,
2013, p. 39)

Como se puede observar, desde la concepcion y normativa del
programa se suponen transformaciones en las instituciones, tanto en la ges-
tibn como en cuestiones pedagogicas. Estos cambios no son homogéneos ni
previsibles; solo se anticipa que «algo sucedera» en el marco de cada cultura
institucional atravesada por su historia, por su singularidad, por su proyec-
cion de futuro. Cada escuela, a través del equipo de conduccién, le dara un
sentido particular al tiempo de la politica educativa inmerso en el Programa
Conectar lgualdad, sabiendo que cumplen un rol fundamental para que la
misma pueda plasmarse en acciones concretas.

Segln un informe difundido recientemente (Ministerio de Educa-
cién, 2015) y una nota publicada en el sitio Conectar Igualdad en julio de
2015, la provincia de Buenos Aires recibié la mayor cantidad de netbooks
(1.828.342) de untotal de 5 millones de computadoras repartidasen 11.476
establecimientos. Estas cifras permiten afirmar que se ha cumplido la cober-
tura planificada en el proyecto inicial. Este es un hito muy importante para
reflexionar acerca de lo realizado, y para analizar el lugar que tienen las TIC
en los proyectos institucionales de cada escuela.

Con este propésito se articulé la inclusién del seminario «Las TIC,
la gestion educativa y la apropiacién del espacio virtual» en la Diplomatura
en Formacion para Directores e Inspectores. Esta propuesta de formacion
permanente, destinada a directores y supervisores de la provincia de Buenos
Aires, consta de una serie de ocho seminarios que abordan la tarea de la
conduccion escolar desde distintas perspectivas y que, a su vez, se articulan
en torno a la idea de lo publico como espacio de intervencién de la gestién
directiva. Se trata de una propuesta semipresencial, con una duracion de
dos cuatrimestres. Los encuentros presenciales de la carrera se realizan en
las sedes de Gonnet (La Plata), San Miguel y Monte Grande. La cursada pre-
sencial, de frecuencia quincenal, se inici6 en el mes de octubre de 2014 y
a julio de 2015 continta. Del seminario que describiremos —periodo mayo /
julio 2015-participaron méas de 250 directivos, entre directores e inspectores.
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3. LAPROPUESTA

El seminario «Las TIC, la gestion educativa y la apropiacién del
espacio virtual» tiene como propésito general integrar diversas miradas de las
TIC: su lugar en la gestion institucional, sus posibilidades pedagogicas y la
apropiacién de técnicas y herramientas informaticas para un uso profesional
y personal, desde una perspectiva critica. Como ya se anticipd, el sentido de
la propuesta se focaliza en generar condiciones para imaginar escenarios y
«engarces institucionales» (EZPELETA MOYANO, 2004) para integrar las TIC
considerando particularidades y necesidades de cada escuela.

Sostenemos que la integracion de las TIC en el &mbito de las insti-
tuciones educativas implica repensar formas de organizacion institucional,
los roles de diversos actores (directivos, docentes, alumnos, integrantes de
la comunidad), las posibles transformaciones de los contenidos de cada
disciplina, asi como las mediaciones y transposiciones en el proceso de
enseflanza. En las escuelas secundarias este proceso se viene desarrollando
en forma muy heterogénea y con enfoques diversos.

El Programa Conectar Igualdad produjo multiples efectos hacia el
interior de las escuelas; por ese motivo, consideramos de suma importancia dar
cuenta de esos sucesos —recientes y novedosos— en los materiales didacticos
y actividades propuestas en el seminario. Por ello, fue necesario trazar un
camino previo para escuchar a los directivos, para conocer en profundidad
sus preocupaciones en relacién con el programa e identificar necesidades e
intereses especificos relacionados con laintegracion de las TIC en las escuelas.

Con estas intenciones, durante el segundo cuatrimestre de 2014
el equipo docente a cargo del seminario realiz6 entrevistas a directivos de
escuelas secundarias publicas. Las diez entrevistas realizadas fueron un
insumo muy valioso para hacer eco de las voces de los directivos en la pro-
puesta de ensefianza del seminario, ya que buscabamos tender puentes entre
los aportes académicos y el conocimiento que se da, en términos de Donald
Schén, «en y durante la accién», es decir, era necesario indagar el mundo
aulico desde el punto de vista de los actores institucionales:

[...] el complejo mundo del aula para comprenderla de forma critica y
vital, implicandose afectivay cognitivamente en los intercambios inciertos,
analizando los mensajes y redes de interaccion, cuestionando sus propias
creencias y planteamientos proponiendo y experimentando alternativas
y participando en la reconstruccién permanente de la realidad escolar
(SCHON, 1992, p. 89).
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Cada equipo directivo de las escuelas que entrevistamos recrea
e interpreta el enfoque del Programa Conectar Igualdad en interaccién con
sus propias subjetividades y sus representaciones culturales, sus ideologias
y valores, sus contextos institucionales y sociales particulares. Captar parte
de esta complejidad fue la tarea que realizamos y dejamos esas huellas en
los materiales y en las propuestas de trabajo desarrolladas, que fueron orga-
nizadas en cuatro ejes.

3.1 LOS EJES CONCEPTUALES

Enel primereje, «<Los jévenesy las TIC», priorizamos una perspectiva
que aborday reconoce a las TIC como formas culturales que promueven modos
particulares de acceso al conocimiento, nuevas alternativas para la comuni-
cacion y para establecer relaciones interpersonales y como otras formas de
concebir los espacios de ocio y recreacién, entre otros aspectos. Al concebir
a la juventud como una categoria socialmente construida, se atribuyen dife-
rentes significados segln la historia y el contexto sociocultural; por lo tanto,
reflexionamos acerca de «los diferentes modos de ser jévenes» (URRESTI,
2005). Para suscitar la reflexion y la discusién, produjimos un documento
educativo para la lectura y el estudio —modulo—, en el que presentamos los
resultados de algunas investigaciones que aportan indicios acerca de gustos
e intereses de algunos jévenes que comparten determinadas condiciones
materiales y de contexto sociocultural (MORDUCHOWICZ, 2014; BARBERO y
otros, 2003).

Las transformaciones que estamos presenciando y viviendo impac-
tan profunda y radicalmente en nuestras formas de percepcion, en nuestros
modos de concebir y tratar la informacién, en nuestras estrategias cognitivas
y en las formas de produccién de conocimiento. En tanto la escuela suele
ser todavia concebida como aquella institucién tradicionalmente encargada
de la transmision del conocimiento, nos preguntamos cémo, en este con-
texto de cambio, estan incidiendo dichas transformaciones en las nociones
de tiempo y espacio escolar. Este primer acercamiento permitid, por otro
lado, comenzar a analizar el rol que juegan o deben jugar los jévenes en las
propuestas didacticas.

Enelsegundoeje, «Laescuela, los procesos de innovacion educativa
y las TIC», cuestionamos la asociacién acritica entre integraciéon de las TIC e
innovacién educativa. Coincidimos con Gabriela Dicker cuando explica que,
bien entendida, la innovacién educativa significa adoptar una posicién critica
tal que, lejos de justificar lo que hagamos por ser novedoso, lo justifiquemos
por ser valioso y legitimo (DICKER, 2005).

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70 (2016), pp. 91-114



F. R. ALFREDO BORDIGNON Y OTROS

Al abordar el tercer eje, «El curriculum escolar y las TIC», presenta-
mos algunas consideraciones alrededor de la organizacién de los contenidos
curriculares para las escuelas secundarias de la provincia de Buenos Aires,
en la actualidad. Para ello se tuvieron en cuenta los planes de estudio, los
programas y la organizacién del tiempo didactico. Por otro lado, nos aproxi-
mamos al «curriculo real» a través de las palabras de directivos y docentes.

En el siguiente eje, «La gestion de los directivos y las TIC, a nivel
politico, institucional y aulico», se retomaron los ejes anteriores con el fin de
incluirlos en la agenda de decisiones politico pedagégicas que los directivos
tienen a su cargo dentro de una institucién escolar. La incorporacién de las
TIC en la gestién institucional no solo posibilita que ciertas tareas se agilicen
sino que plantea una nueva cultura de relacién entre las diversas areas y
actores: administrativos, docentes, estudiantes y comunidad educativa en
general. En didlogo y en un proceso compartido entre colegas se volvieron a
pensar las condiciones institucionales para una integracién legitima de las
TIC, tanto desde una perspectiva pedagogica como desde la organizacién
institucional asociada a una mejor gestién de la informacién internay externa.

En forma transversal e integrada a estas dimensiones se abord6
conceptual y operativamente una diversidad de herramientas informaticas
y materiales didacticos digitales apropiados para la escuela secundaria. De
esta manera, la experiencia de directores e inspectores con herramientas
informaticas de produccién colaborativa resulté una posibilidad para realizar
un proceso metacognitivo y reflexivo en torno a las posibilidades y limita-
ciones de las TIC.

3.2 LOS DEBATES EN LOS ENCUENTROS PRESENCIALES
YENLOS INTERCAMBIOS VIRTUALES

Los directores e inspectores tuvieron oportunidad de pensar —du-
rante el seminario— nuevas dindmicas de participaciéon sobre la base de
acuerdos institucionales, entendiendo que en el encuentro entre el mundo
de los jévenes y el mundo de los adultos se van construyendo sentidos para
los proyectos que se desarrollan en el marco de Conectar Igualdad.

Es importante destacar que, con la implementacién de este semi-
nario, buscabamos facilitar un espacio de reflexién con el que no siempre
cuentan los directivos, por estar absortos en la voragine de la gestién. Por tal
motivo, los encuentros presenciales presentaban un marco teérico sobre los
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temas a abordar, abriendo un espacio de reflexién que continuaba durante
la semana en un foro de discusién dentro del campus virtual de UNIPE, que
retomaba temas centrales.

En el primer eje, la consigna planteaba articular los autores que
se presentaron al momento de abordar la relacién entre los j6venes y las TIC:
Michel Serrés (2012), Jests Martin-Barbero (2002, 2008, 2014), Roberto
lgarza (2009, 2011) y Marcelo Urresti (2005, 2011). Cada autor aporta
una mirada diferente acerca de la problematica; pueden complementarse,
e invitan a la reflexién sobre qué estudiantes tenemos hoy y cuéles son sus
caracteristicas.

Esta propuesta de analisis, comose dijo con anterioridad, se extendié
a un espacio de discusién virtual que permitia un momento de analisis mas
profundo, al no estar inserto en la inmediatez de la respuesta de una clase.

Como marco teérico para uno de los foros de debate se propuso la
lectura de Pulgarcita, del filé6sofo francés Michel Serrés (2014), en donde
se plantean —en forma bastante provocativa— las diferencias entre «ser joven
hoy» y «ser joven hace cincuenta afios atras». Si bien sus planteos se contex-
tualizan en la actualidad europea, es posible realizar vinculaciones con los
jévenes que asisten a las escuelas secundarias bonaerenses.

En el foro virtual solicitamos que:

[...] a partir de los debates iniciados en el encuentro presencial, profun-
dicen, reflexionen y debatan sobre la perspectiva acerca de la tecnologia
y su relacién ontoldgica con el hombre y la sociedad planteada por Michel
Serrés, y les preguntamos ;qué desafios se plantean para las transforma-
ciones que estamos atravesando en la actualidad? (Foro eje 1, Aula Virtual
de UNIPE, 2015).

La lectura suscito en directores e inspectores reflexiones en torno
a sus relaciones con los j6venes estudiantes de las escuelas donde son au-
toridades y algunos planteos en torno al rol de los docentes.

Respecto a los jévenes sefialan:

Nuestros alumnos nacieron con la nueva tecnologia, para ellos los
tiempos son rapidos, el contacto con las pantallas es natural. Tenemos
alumnos inquietos, creativos, activos, que estan en movimiento y son
protagonistas de sus propios conocimientos, tienen una forma diferente
de acercarse a ellos. Tienen el saber delante de ellos. (Directora A de una
escuela secundaria publica de gestién estatal, zona rural de la provincia
de Buenos Aires, 2015).
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Tenemos que actualizarnos, pero mas que nada entender qué tipo
de alumnos tenemos frente, sus razonamientos, las herramientas con-
ceptuales que manejan, los profesores necesitamos no solo aprender a
utilizar tecnologias sino «comprenderlas», entender el uso de Facebook,
Twitter, Instagram, en fin, redes sociales donde nuestros alumnos hoy en
dia forman su identidad como seres humanos. (Directora B de una escue-
la secundaria publica de gestién estatal, zona urbana de la provincia de
Buenos Aires, 2015).

Al pensar en las transformaciones de los jévenes y su lugar dentro
de la escuela, surgen interrogantes que los hacen replantear su propio rol
como directivos y los asuntos relacionados con la forma de acompafiar a los
docentes en este proceso de cambio.

iSeguimos conduciendo escuelas al margen del mundo, del contexto,
como islas, o proponemos proyectos institucionales que a la altura de los
tiempos les ofrezcan a los jévenes saberes productivos que valgan la pena
ser aprendidos, que quieran ser aprendidos, aun sabiendo que por el mo-
mento de «revolucién» lo incierto, y desorganizado es posible? (Directora
C de unaescuela secundaria publica de gestién estatal, escuela del centro
de una zona urbana de la provincia de Buenos Aires, 2015).

Quienes estamos frente a una institucion, ;cémo los interpelamos
y tratamos de generar interés en una clase?, ;del mismo modo en que lo
veniamos haciendo? ;Estamos de alguna manera preparados para asumir
estos cambios y reinventarnos al ritmo de las TIC? Creo necesario comenzar
a tejer nuevos lazos, repensar nuestra funcién y tener mas presente esta
«presuncion de competencia» de la que habla Serrés, dando por sentado
que los alumnos ya han tenido acceso a la informacion que nosotros
pretendemos ensefiar (Directora D de una escuela secundaria publica
de gestion estatal, zona urbana de la provincia de Buenos Aires, 2015).

Los directivos reconocen los cambios de los jévenes e identifican en
sus alumnos las nuevas formas de ser, de conocer y de «estar» en el mundo,
lugar donde conviven los jévenes con los adultos. En esta linea, se plantea
la necesidad de reinventar las instituciones educativas, reflexionar sobre el
rol de los docentes, repensar su propia funcién como directivos.

Laintroduccién de las TIC en las aulas estd poniendo en evidencia una
nueva definicién de roles, especialmente para los alumnos y docentes. Los
primeros, gracias a estas nuevas herramientas, estan adquiriendo mayor
autonomia y responsabilidad en el proceso de aprendizaje, lo que obliga
al docente a salirse de su rol clasico como Unica fuente de conocimiento.
Hay incluso una percepcién de la superacién de las competencias de
los alumnos por sobre la de los docentes. Esto genera incertidumbres y
temores; realidad que obliga a una readecuacién creativa de la institucién
escolar (LUGO, 2010, p. 58).
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Analizando los intercambios que se produjeron, podemos dar cuenta
de la tension existente entre la incorporacién de las TIC y el desafio que esa
incorporacion presenta para los docentes y directivos. Entre las respuestas
dadas que permiten inferir esa tensién, podemos citar las siguientes:

Con el avance de la tecnologia, herramienta facilitadora de la
comunicacion, la civilizacion, la cultura, y las relaciones humanas han
cambiadoy seguiran cambiando[...]. Esverdad que las instituciones fueron
inventadas en un periodo donde el mundo no era lo que hoy es.

»Desde la aparicién de la escritura, luego pasando por la imprenta,
hasta llegar a la actualidad, y como dice Serrés, «nuestra cabeza esta en
las manos... al alcance de los pulgares». Esto hace que debamos mirar
con otros lentes, rever, repensar, achicar esta brecha generacional [...]
comprendiendo que debemos cambiar nuestra cabeza, aceptando y enten-
diendo que existe otra forma de relacionarnos [...] que el mundo cambio,
al igual que la manera de relacionarnos.

»Acordando con Serrés, hay un nuevo tiempo, un nuevo espacio,
un nuevo acceso a la informacién, un nuevo mundo [...] podemos decir
que tenemos el mundo en nuestras manos... pero ;qué hacemos con ello?
Esta en nosotros en saberlo aprovechar... Y si, estoy de acuerdo en que es
todo un desafio (Directora B de una escuela secundaria publica de gestién
estatal, zona urbana de la provincia de Buenos Aires, 2015).

Como sefiala Michel Serrés, nos encontramos en un momento de
adaptacion a la tecnologia, que se enfrenta a su vez a instituciones que
en este aspecto son obsoletas. La revolucién esté en nuestras manos; hoy
hace falta un cambio en nuestros esquemas mentales que nos permita
comprender las nuevas formas de circulacion del saber y la palabra. Hoy
nos encontramos con una posicién activa ante los medios tecnolégicos y
de comunicacién, que nos permiten construir nuevas formas de ensefiar,
siempre y cuando nosotros flexibilicemos la ensefianza en el aula y las
formas de gestion (Inspectora de escuelas secundarias publicas de gestion
estatal, zona urbana de la provincia de Buenos Aires, 2015).

4. DE LA PROPUESTA DEL SEMINARIO A LAS ACCIONES DE GESTION
PEDAGOGICA: LA OPINION DE LOS DIRECTIVOS

Al finalizar el seminario se realizé una encuesta anénima que fue
administrada a los 217 participantes: directivos de escuelas publicas (secun-
darias y primarias, de gestién publica y privada). La poblacién que focaliza-
mos en este estudio es el conjunto de directores e inspectores de escuelas
secundarias publicas de gestién estatal. De este universo, respondieron la
encuesta 85 participantes.
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Laencuestadeopiniénteniaundoble propésito. Por un lado, realizar
una evaluacion del seminario a partir de la consulta a los participantes sobre
el enfoque conceptual, los materiales didacticos empleados, la calidad de
los encuentros presenciales, las alternativas de interaccién y comunicacién
y la forma de evaluacién del seminario. Por otro lado, algunas preguntas
referian a la forma de gestionar proyectos con TIC desde su rol de directivos.

La distribucion por area de especializacion fue la descripta en la

tabla 1.

TABLA 1

Distribucién por area de especializacion

Area de especializacion Cantidad
Educacién Secundaria 71
Educacién Técnico Profesional 4
Educacién Artistica 1
Educacién Permanente de Jévenes y Adultos 3
Educacién Rural 2
Otro 9
Total 90

Fuente: Elaboracion propia. Afio 2015.
Nota: Suman méas de 85 porque hay méas de un cargo por persona.

Con respecto al seminario, el 77,65% de los participantes que res-
pondieron laencuestade opinion lo calificaron como «<muy bueno/excelente»,
yel 96,47 % de los asistentes asegurd que recomendaria su cursado. Estos dos
indicadores con valoraciones positivas sugieren que la oferta académica fue
apreciaday las expectativas de los participantes fueron satisfechas. Respecto
a las sugerencias de mejora, los encuestados proponen extender el tiempo de
cursado del seminario y sugieren un trabajo méas intenso con herramientas
informaticas, en particular, las que propician trabajo colaborativo.

Se rescatan algunas voces que dan cuenta de lo anterior:

El tiempo de duracion del seminario deberia ser mayor. Profundizar més
la ensefianza en herramientas de produccién.

Creo que deberia haber mas encuentros, asi podrian acompafiarnos
en el descubrimiento de programas, herramientas, inspeccionarlas,
conocerlas, hacerlas nuestras; asi, con mayor seguridad orientariamos
a los docentes en cada una de las areas. Como experiencia personal
pude transmitir mucho de lo aprendido pero considero que aun me falta
camino por recorrer.

Quizés profundizar algunas de las herramientas para nuestra gestion,
pero sé que eso depende del tiempo, el cual no es demasiado.
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Respecto a la forma de gestionar proyectos con TIC desde su rol de
directivos, el 75% de los encuestados considera que la cantidad de netbooks
resulta suficiente para la integracién de proyectos con TIC. Es decir, a cinco
afios de implementacién del Programa Conectar Igualdad, la cobertura se
considera realizada.

En la encuesta de opinién se trabajé sobre acontecimientos que
podian incidir como elementos obstaculizadores, y se solicité que cada uno
sefialara tres acciones para potenciar la integraciéon de las TIC en su escuela
y/o distrito escolar.

Para evaluar el nivel de incidencia de los acontecimientos obsta-
culizadores para integrar las TIC en la escuela o grupo de escuelas donde se
desempefia como directivo, se consideraron diferentes dimensiones:

a) Aspectos técnicos (items 1 a 6).

b) El lugar de las familias (item 7).

c) Asuntos relacionados con los estudiantes (items 8 a 10).
d) Asuntos relacionados con los docentes (items 11 a 16).

e) Cuestiones sobre la gestion pedagogica de las TIC (items 17,
18, 19y 20).

En el Anexo 1 se detallan los items y valor relativo asignado a cada
uno, segln la opinion de los directivos encuestados.

a) Aspectos técnicos

Los resultados obtenidos muestran que la mayoria de los directi-
vos asignan gran incidencia a los aspectos técnicos para la viabilidad de los
proyectos con TIC.

El tema del acceso a internet, asi como las operaciones de seguri-
dad relacionadas con el desbloqueo de netbooks y el soporte especializado
en el mismo establecimiento, son las grandes demandas de las escuelas a
las politicas publicas de inclusién digital. También se nota una incipiente
preocupacion, en gran parte dada por los elementos anteriores, en el hecho
de que los estudiantes estan dejando de llevar sus netbooks a la escuela.
Mas de la mitad de los consultados sefialan que los referentes TIC no pueden
atender las demandas; por lo tanto, es frecuente que no funcionen. Se podria
plantear entonces que si las condiciones de conexidn y soporte no son las
adecuadas, de qué sirve que el estudiante lleve su maquina todos los dias.
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GRAFICO 1.

Opinidén de directores e inspectores de escuelas secundarias publicas de
gestion estatal de la provincia de Buenos Aires sobre la incidencia de
aspectos técnicos

5% 9% 12% 39% 35%

Problemas t&cnicos de las netbooks

11% 12% 19% 19% 8%

Falta deconexion a internet

11% 11% 16% 2B% 34%

Conexion a internet lenta o de nsuficionte alcance

Nada Minimamerte MPoco M Basstante W Muchismo
Fuente: Encuesta de opinién realizada en junio 2015. UNIPE.

El tema del acceso a internet, asi como las operaciones de seguri-
dad relacionadas con el desbloqueo de netbooks y el soporte especializado
en el mismo establecimiento, son las grandes demandas de las escuelas a
las politicas publicas de inclusion digital. También se nota una incipiente
preocupacion, en gran parte dada por los elementos anteriores, en el hecho
de que los estudiantes estan dejando de llevar sus netbooks a la escuela.
Mas de la mitad de los consultados sefialan que los referentes TIC no pueden
atender las demandas; por lo tanto, es frecuente que no funcionen. Se podria
plantear entonces que si las condiciones de conexion y soporte no son las
adecuadas, de qué sirve que el estudiante lleve su maquina todos los dias.

Podriamos afirmar que para que el Programa Conectar Igualdad sea
viable y pueda tener més incidencia en las escuelas secundarias bonaerenses
publicas, se deben generar mejores condiciones técnicas para la sustentabi-
lidad del proyecto. Ademaés de la entrega de las netbooks, se hace necesario
—a nivel de politica educativa— implementar propuestas superadoras para
el mantenimiento de los equipos, en las cuales cobren relevancia recursos
humanos con perfiles especificos.

En lineas generales, los directivos realizan juicios de valor positivos

acerca de la labor desarrollada por los referentes TIC y, a la vez, el 64,8% de
los encuestados sefiala que el tiempo que pueden dedicar a cada escuela
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resulta insuficiente para atender las demandas. Esta situacién plantea una
fuerte tension para los directivos, porque al buscar soluciones se enfrentan
a problematicas relacionadas con la autonomia escolar: ;Puede una escuela
nombrar dentro de su cuerpo docente a su propio referente TIC? ;Qué inters-
ticios encuentran los directivos para dar respuesta a las demandas técnicas
ante la escasez de recursos?

La integracion de las TIC en las escuelas puede encuadrarse dentro de los
procesos de cambio escolar. Al respecto, existen diferentes abordajes acerca
de como lograr transformaciones en las escuelas, y si estas deben responder
a un movimiento de arriba hacia abajo (decisiones de nivel macro que se
implementan en los niveles meso y micro) o a la inversa, es decir que las
administraciones educativas interpreten los cambios que se proponen desde
algunas escuelasy los generalicen hacia el conjunto mediante las politicas.
En ambos sentidos se juegan cuestiones relacionadas con la autonomia
escolar, es decir, en qué medida cada institucion estd habilitada para la
toma de decisiones y cuél es el alcance de estas: organizativo, curricular,
administrativo (Informe SITEAL, 2014, p. 113-114).

En este sentido, ante la escasa disponibilidad de netbooks en
funcionamiento, algunos directivos propusieron como solucién alternativa y
provisoria disponer en la direccién de un conjunto de computadoras portati-
les para distribuir en los cursos cuando los profesores lo requirieran. ;Pone
en tension esta solucién el modelo 1 a 1, al no considerar el impacto de la
insercion de las netbooks en el seno familiar?

Con estos ejemplos ponemos en evidencia la importancia de la
trama en donde se insertan soluciones técnicas, entendiendo que muchas
decisiones ponen en tension fundamentos de las politicas de inclusién digital.

Una cuestion que podemos afirmar es que detras de estas tensiones
hay problemas para resolver. Sin embargo, llama la atencién que de los 85
directivos encuestados, solamente nueve —es decir, el 10,6%— nombraron
como accioén prioritaria para su gestién la mejora del servicio técnico.

b) El lugar de las familias

En este aspecto, vale la pena destacar que la «no colaboracién por
parte de las familias» no se evidencia como un obstaculizador: el 63,4%
opina que no afecta, afecta minimamente o afecta poco.
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c¢) Asuntos relacionados con los estudiantes

Mas de la mitad de los directivos (54,9%) sefiala como elemento
obstaculizador que los estudiantes no llevan las computadoras a las clases,
mientras que el 67,6% sefiala que la asociacién de las TIC a un uso lddico
también resulta un inconveniente a la hora de pensar actividades de inte-
gracién de las TIC.

d) Asuntos relacionados con los docentes

El 67% de los directivos sefala que los docentes todavia no plani-
fican actividades con TIC. Esta es una preocupacién para los directivos, tanto
que la mayoria propone como accién prioritaria acompafar a los docentes
desde su rol para integrar las TIC en el proyecto educativo institucional. Una
de las estrategias es trabajar con las planificaciones docentes. Los directivos
lo sefialan a través de las siguientes propuestas:

e Socializacién de secuencias didacticas que las incluyan como
modelos para orientar la integracion en diferentes disciplinas.

e Generaciéndeespacios paralaplanificacion colectivafacilitando
la comunicacién de experiencias que incluyan a las TIC.

e Eldesarrollode los temas del curriculo a partir del uso de las TIC.

El temor a la pérdida de autoridad sigue estando presente en la
visién de los directivos. Se relaciona directamente con la falta de experien-
cias didacticas ricas y superadoras. Nos preguntamos en qué medida las
«graméticas escolares» (TYACK y CUBAN, 2001) que no consideraban estos
nuevos escenarios definen una suerte de «zona de confort» establecida por
acuerdos tacitos que llevan a preservarlas sin alteraciones de ningun tipo.
Asi, cualquier cosa que atente contra ese equilibrio se percibe como una
amenaza, y la misma gramatica actlia como coraza que dificulta los cambios
(CICALA y BORDIGNON, 2015, p. 2).

En palabras de una directora participante del seminario:

La llegada de las netbooksfinalmente produjo diferentes estados de
animo. En un primer momento entusiasmo, expectativa, luego indiferencia,
curiosidad, sensaciones de ser muy habilidosos o de eso «ni idea». Algunos
las llevan, otros las hacen guardar, pero lo que si es seguro es que llegaron
y estan generando en la gramatica de la escuela un movimiento del espacio,
que hasta su llegada parecia ser «seguro». Empezamos y seguiremos ese
lentoy paulatino camino hacia laconstruccién de espacios de alfabetizacion
digital. (Directora E de una escuela secundaria publica de gestion estatal,
zona urbana de la provincia de Buenos Aires, 2015.)
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El gran voto de confianza parece depositarse en la capacitacion. Si
bien el 60,6% de los encuestados afirma que los docentes tienen posibilidad
de capacitarse, 40 de los 85 directivos que respondieron la encuesta anuncia-
ron como acciones préoximas de su gestién la capacitacién para los docentes,
entendiendo que es un elemento clave para producir transformaciones en las
escuelas. Algunos hacen referencia a ciertas particularidades o requisitos:

e Generarespaciosinstitucionales afin de capacitar a los docentes
en propuestas que impulsen el uso de las TIC en el aula.

e Motorizar capacitaciones en servicio para que partan de contextos
aulicos reales y a pedido de los docentes.

e Profundizarlosvinculos escuelasecundaria/universidad através
de proyectos de extensién y focalizarlos al aulay al uso de las TIC.

e) Cuestiones sobre la gestion pedagogica de las TIC

Respecto a obstaculos en torno a la gestién pedagégica de las
TIC, los resultados de la encuesta de opinién muestran que hay un acuerdo
bastante grande (69,01%) en que la insercién de las TIC genera una mayor
carga de trabajo para los docentes.

Podemos interpretar esta problematica desde dos perspectivas.
Por un lado, asociandola al conocido discurso de los docentes respecto a la
falta de tiempo en relacién con la cantidad de contenidos que deben trabajar
durante cada ciclo lectivo. La integracion curricular de las TIC implica, en
ocasiones, expandir el tiempo para trabajar los temas en profundidad. Aqui
aparece un problema de orden curricular. En esta linea, se generan oportu-
nidades para revisar cuestiones curriculares, para priorizar contenidos, para
interpretar cémo las TIC estan imbricadas en los temas de ensefianza antes de
considerarlos como tal. Es decir, considerar en los procesos de transposicién
didactica coémo se construye el conocimiento en una sociedad donde las TIC
tienen un caracter mas estructural que instrumental. Nos alejamos de la mirada
de las TIC como recurso didactico para la ensefianza, para pensar en nuevos
conocimientos que emergen al integrar las TIC como parte de nuestra cultura.

Por otro lado, el obstaculo puede referirse aque planificar propuestas
de ensefianza mediadas con TIC lleva tiempo extra a los docentes, especial-
mente durante las primeras formulaciones de las propuestas, y no siempre
se obtiene el reconocimiento esperado, ya sea por parte de los estudiantes
como tampoco de parte de la institucion escolar.
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5. CONSIDERACIONES FINALES

El seminario «Las TIC, la gestion educativa y la apropiacién del
espacio virtual» presentado en este articulo tuvo como propésito general
integrar diversas miradas acerca de las TIC, tanto desde su lugar en la ges-
tion institucional como sus posibilidades pedagogicas hasta la apropiacion
de técnicas y herramientas informaticas para un uso profesional y personal,
desde una perspectiva critica.

En el seminario de referencia se propusieron reflexiones, discusio-
nes y elaboracion de nuevas ideas que fueran producto del trabajo colectivo
y de pensar practicas educativas inclusivas, innovadoras, respetuosas de
los tiempos escolares, valiosas por lo que generan y potencian. Se propicié
pensar en proyectos de integracién de las TIC en el marco de una educacién
secundaria obligatoria que da posibilidad de seguir construyendo trayectorias
escolares relevantes, en un ambiente de crecimiento de autonomia del estu-
diante, de fortalecimiento del rol de los docentes y de presencia académica
destacada a los directivos.

La consulta realizada a 85 directivos de escuelas secundarias
publicas de gestion estatal, en el marco de la implementacion del Programa
Conectar Igualdad permite afirmar que:

e Los principales elementos obstaculizadores para la integracién
de las TIC en los proyectos institucionales son: los problemas
técnicos de las netbooks(73,1% sefialan que inciden bastante o
mucho), lafaltade planificacion con TIC de los profesores (69,1%
indican que incide bastante o0 mucho) y que la insercién de las
TIC genera mayor trabajo para los docentes (69,1% opinan que
incide bastante o mucho).

e Las principales acciones de gestion que visualizan los directivos
refieren a, por un lado, proponer capacitaciones que tengan
en cuenta la realidad de cada escuelay, por otro lado, el ase-
soramiento y acompafiamiento a los docentes a través de la
planificacién de propuestas de ensefianza donde las TIC sean
una oportunidad para aprender.

Los directivos cumplen un rol fundamental al ocuparse de buscar
estrategias y alternativas para que los programas de inclusion digital sean
sustentables y modifiquen las gramaticas escolares a través de procesos
reflexivos que integren a docentes, estudiantes y familias.
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En el marco del Programa Conectar Igualdad, el seminario invité a
pensar qué transformaciones deben contemplarse en los procesos burocrati-
cos, dado que incluir netbooks en las escuelas implica también considerar la
inversién de tiempoy dinero, y la inclusion de perfiles nuevos. No se trata solo
del acceso a los equipos; es necesario también pensar en el mantenimientoy
la actualizacion de hardwarey de software. ;Quéy quién/es lo hacen? Algunos
directores hacen referencia a la buena voluntad de algunos docentes. Para
sostener proyectos a largo plazo dentro de la trama burocratica hay revisar
qué mecanismos institucionales facilitarian la sustentabilidad de este tipo
de proyectos. El desafio pendiente es pensar en las condiciones necesarias
para que la integracion significativa de las TIC en las tareas de gestion escolar
pueden implicar una transformacién y no una acumulacién de tareas.

Los nuevos escenarios que propone el Programa Conectar Igualdad
—con sus luces y sus sombras— generan modificaciones profundas no solo en
el aula, que es el espacio privilegiado de los docentes, sino también en las
formas de organizar y considerar los tiempos de estudiantes y de docentes.
Nuevas organizaciones burocraticas —en el mejor sentido de la palabra— son
necesarias para el mantenimiento de las netbooks, condiciéon de base para
el trabajo pedagégico posterior.

Una clave transformadora para la mirada pedagégica de los proyec-
tos es que en las escuelas secundarias de la provincia de Buenos Aires se
instale el trabajo con otros y para otros. La integracién de las TIC —ademas de
las bondades que genera una inclusion genuina en cada espacio curricular—
resulta una buena oportunidad para revisar aspectos que eran invisibles por
la cotidianeidad escolar.
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ANEXO 1

Sefale el nivel de incidencia de cada uno de los siguientes aconte-
cimientos, como obstaculizadores para integrar las TIC en la escuela o grupo
de escuelas donde se desempefia como directivo.

Encuesta de opinién en el marco del Seminario «Las TIC, la gestion educa-

tiva y la apropiacion del espacio virtual», UNIPE 2015.

Porcentajes de acuerdo sobre el nivel de incidencia de acontecimientos,
como obstaculizadores para integrar las TIC en la escuela o grupo de es-
cuelas donde se desempefia como directivo

para los docentes

No afecta Afecta
Elemento obstaculizador (nada / mini- Poco (3) (bastante /
mamente) mucho)
1 Falta de conexién a internet 21,13 19,72 59,15
2 Conexidénainternet lentaodeinsuficiente alcance 18,31 14,08 67,61
3 Problemas técnicos de las netbooks 11,27 15,49 73,24
4 El software que tienen las netbooks no se conoce 11,27 26,76 61,97
5 Las nelfbooks no son suficientes para la cantidad 54,93 21,13 23.94
de estudiantes
6 Los referentes TIC no pueden atender las 16,90 18,31 64,79
demandas
7 Las familias no colaboran 33,80 29,58 36,62
8 Los estudiantes no llevan las computadoras a 18,31 26,76 54,93
las clases
9 Los estudiantes estan desmotivados 35,21 23,94 40,85
1’O lLos estudiantes asocian a las TIC con un uso 12,68 19,72 67,61
ladico
11 Los docentes no planifican actividades con tic 9,86 21,13 69,01
12 Los docentes no emplean las netbooks para 30,99 40,85 28,17
uso personal
13 Los docentes t_lenen temor a perder autoridad 15,49 28,17 56,34
frente a los estudiantes
14 Lgs docentes no tienen posibilidad de 3521 25,35 39,44
capacitarse
15 Los docentes no trabajan en forma colaborativa 15,49 22,54 61,97
16 La' gapamtauon que reciben los docentes no 22,54 2113 56,34
es suficiente
17 Los profesores del area TIC no estan actualizados 42,25 19,72 38,03
18 E.l uso pedagogllco de las TIC no es un elemento 36,62 22,54 40,85
prioritario en el pei
19 La |nserC|9n de las TIC genera mayor trabajo 45,07 30,99 23,94
para los estudiantes
20 La insercion de las TIC genera mayor trabajo 12,68 18,31 69,01
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«NUNCA PENSE EN SER DIRECTORA».

LA INCIDENCIA DE LA FORMACION INICIAL

EN EL LIDERAZGO DIRECTIVO, DESDE LA PERSPECTIVA
DE LOS DIRECTIVOS

Erika Ivonne Mestizo*

SINTESIS. El presente articulo presenta resultados del estudio desarrollado
en el municipio de San Salvador, El Salvador, sobre factores que inciden
sobre el liderazgo directivo, donde la formacion inicial fue una de las
categorias de analisis. Dichos resultados tienen puntos de coincidencia
con los antecedentes tedricos, en cuanto a la necesidad de mejorar la
formacién docente e induccién para los puestos directivos, y al mismo
tiempo difieren respecto de su incidencia en el desempefio del liderazgo
en la gestion escolar. Estos datos concuerdan con la politica de desarrollo
profesional docente de EI Salvador, que reconoce la necesidad de mejorar
la formacion de los directivos. Para el estudio, fueron establecidos partici-
pantes de nueve centros escolares identificados como ambientes dificiles,
a partir del contexto econémico, social y politico del pais.

A manera de conclusién, se observa que los participantes circunscriben la
formacién inicial a la practica docente, y no como mecanismo de apren-
dizaje para el liderazgo en la direccion escolar. Por otro lado, ademas de
los aspectos administrativos, los directivos asignan especial relevancia
a las competencias de habilidades sociales, aprendidas en su historia
profesional y dentro de un contexto desfavorable.

Palabras clave: gestién; liderazgo educativo; direccion escolar; contextos
dificiles; EI Salvador; formacién inicial docente.

«NUNCA PENSEI EM SER DIRETORA». A INCIDENCIA DA FORMACAO INICIAL NA
LIDERANCA DIRETIVA, DA PERSPECTIVA DOS DIRETORES

SINTESE. O presente artigo apresenta os resultados do estudo sobre fato-
res que incidem na liderancga diretiva, desenvolvido no municipio de Sdo
Salvador, EI Salvador, no qual a formacgéao inicial foi uma das categorias
de anélise. Estes resultados tém pontos de coincidéncia com os antece-
dentes tedricos, quanto a necessidade de melhorar a formag&o docente e
0 encaminhamento para postos diretivos e, ao mesmo tempo, diferem em
relagdo a sua incidéncia no desempenho da lideranga na gestéo escolar.
Esses dados concordam com a politica de desenvolvimento profissional

* Orientadora escolar. Liceo Salvadorefio. Corporaciéon de Hermanos Maristas
de EI Salvador.
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docente de El Salvador, que reconhece a necessidade de melhorar a for-
magéao dos diretores. Para o estudo, foram estabelecidos participantes de
nove centros escolares identificados como ambientes dificeis, a partir do
contexto econémico, social e politico do pais.

Como conclusdo, observa-se que os participantes circunscrevem a for-
macgéo inicial & pratica docente e ndo a mecanismos de aprendizagem
para a lideranca na direcdo escolar. Por outro lado, ademais dos aspectos
administrativos, os diretos ddo especial importéncia as competéncias de
habilidades sociais, aprendidas em sua histdria profissional dentro de um
contexto desfavoravel.

Palavras-chave: gestao; lideranca educativa; direcdo escolar; contextos
dificeis; El Salvador; formacao inicial docente.

I NEVER THOUGHT OF BEING A DIRECTOR. THE EFFECT OF INITIAL
TRAINING ON THE DIRECTOR'S LEADERSHIP, FROM THE DIRECTORS”
PERSPECTIVE

ABSTRACT. This article provides the findings of the study carried out in
the municipality of San Salvador, EI Salvador, on the factors influencing
school management leadership, and wherein initial training was one of
the analysis categories. Such findings record points of coincidence with
theoretical antecedents, in terms of the need to improve education and
induction of teachers aspiring to hold management positions, yet, they also
evidence differences regarding their influence on leadership performance
in school management. These data are in consonance with teachers’ pro-
fessional development policy of El Salvador, which acknowledges the need
to improve directors’ training. For this study, respondents were selected
from nine school centres, identified as difficult environments considering
the economic, social and political context of the country.

To conclude, respondents were observed to limit the initial education to tea-
ching practice instead of considering it a learning mechanism for leadership
in school management. On the other hand, apart from the administrative
aspects, directors grant particular relevance to social skills competences
learnt in their professional background, in a non-favourable context.

Keywords: management; educational leadership; school management,
difficult contexts, EI Salvador, initial teacher training.
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1. INTRODUCCION

Hoy en dia, los términos /iderazgoy direccién escolar son insepa-
rables, por la naturaleza misma de las funciones en la direccién, y también
porque el liderazgo se ha vuelto un eje de las propuestas de mejora en las
instituciones educativas.

Mulford (2006, citado en BOLIVAR, 2010) sostiene que, agotados
tanto los modelos de planificacién racional de reformas externas, como los
modelos burocraticos de gestion escolar, existe la tendencia a depositar en
los lideres la generacion de los procesos de mejora en las instituciones. En
esa misma linea, Pozner (2007) sostiene que los sistemas jerarquicos obsta-
culizan el trabajo creativo y en equipo, los cuales parecen ser competencias
asociadas a un nuevo liderazgo en la gestién escolar.

Partiendo de la literatura e investigaciones a nivel internacional
sobre liderazgo educativo, ademas de documentos nacionales, el presente
estudio se enfoca en la experiencia de directores considerados exitosos en
su gestién, aun en condiciones desfavorables. El trabajo se realizé con di-
rectivos de centros de Educacién Béasica del sector oficial ubicados en nueve
municipios del departamento de San Salvador, EI Salvador.

Los centros escolares tomados para el estudio son considerados
ambientes o entornos dificiles, ya que se sitllan en municipios que presentan
algtin grado de exclusion social®. Por otro lado, el sistema educativo presenta
otras caracteristicas que complican el panorama, como la ausencia de una
vision de educacién y los continuos cambios en cada gestién de gobierno,
ademas de, por supuesto, las transformaciones socioculturales y la agudiza-
cioén de la violencia a escala nacional.

Estas dificultades pudieran ser los motivos en los que algunos di-
rectivos se amparan para justificar la falta de proactividad, pero también la
motivacién para que los lideres promuevan cambios, tal como lo sostienen
diversos autores (URIBE, 2007; BOLIVAR, 2010).

El objetivo del presente articulo es mostrar la opinién de los direc-
tivos acerca de la incidencia de la formacion inicial en el liderazgo que ellos
ejercen en sus centros escolares.

! De acuerdo al Mapa de Pobreza Urbana y Exclusion Social (2010), el 70%
de la poblacién salvadorefia enfrenta una situacién de la exclusion social. Ver www.pnud.
org.sv/2007/component/option,com_docman/task,cat view/gid,253/Itemid,99999999/?
mosmsg=Est%E 1+intentando+acceder+desde+un+dominio+no+autorizado.+%28www.

google.com.sv%29.
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2. MARCO CONCEPTUAL
2.1 GESTIONAR Y LIDERAR

Las principales tendencias de anélisis sobre gestion escolar en las
escuelas efectivas subrayan la importancia de una buena gestién para el éxito
de los establecimientos. Ella incide en el clima organizacional, en las formas
de liderazgo y en la conduccion institucional (ALVARINO y otros, 2000).

En este punto, es importante hacer una distincién entre gestionar
y liderar. Gestionar tiene que ver con mantener ciertas opciones presentes y
plantearse la posibilidad de introducir cambios que promuevan operaciones
y rutinas al interior de la organizacion, mientras que /iderar va mas alla e
implica reconsiderar las opciones presentes y plantearse la posibilidad de
introducir cambios que promuevan la mejora (ROBINSON, HOHEPA y LLOYD,
2009, citado en HORN y MARFAN, 2010).

2.2 LIDERAZGO EDUCATIVO

Algunos relacionan la idea de liderazgo a lo pedagégico, es decir, ir
alternando las condiciones del centroy del aula, para que mejoren tanto la
educacion como las préacticas docentes en el aula (MURILLO, 2006, citado
en BOLIVAR, 2010).

Las Gltimas investigaciones acufian el término de /iderazgo distri-
buido, donde las soluciones no dependen de una cuspide al mando sino que
provienen de una organizacion distribuida, de modo que los docentes desa-
rrollen competencias y las responsabilidades se precisen en méas personas y
no solo en el director (BOLIVAR, 2010).

2.3 LA FUNCION DIRECTIVA

El director se acompafa de un equipo directivo cuyas funciones
se encuentran mas o menos formalizadas en los reglamentos escolares. En
muchos casos, se relevé —desde el plano de la normativa— se espera que el
liderazgo pedagodgico, sea ejercido por especialistas integrantes de estos
equipos, como son los coordinadores docentes, subdirectores o jefes técnicos.
Sin embargo, las principales funciones de los directores se sitlan en llevar a
cabo el funcionamiento de la organizacion, la participacién de la comunidad
educativa y la convivencia, pero solo desde el area administrativa (OREALC-
UNESCO, 2014).
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Los directores deben cumplir, entonces, una labor de organizacién
y canalizacién de los equipos directivos y de las instancias méas amplias de
participacién escolar, para lo cual serén necesaria habilidades para movilizar
a su equipo.

Pozner (2007) enfatiza que la direccion de grupos humanos no
es una cuestién de ordenar y controlar, pues la jerarquia entendida como
control ha probado ser desalentadora para el desarrollo del compromiso y
la responsabilidad, y obstaculiza el trabajo creativo de casi todos, al tiempo
que no concibe el trabajo en equipo.

2.4 FORMACION DOCENTE

Como sefala Pont (2009; DONOSO, BENAVIDES, CANCINO y otros,
2012), la formacién de directores debe ser entendida como un proceso
continuo que les guie y acompafie durante el ejercicio de su profesién y los
ayude a enfrentar los cambios a lo largo de los afios.

Idealmente, el desarrollo del liderazgo empieza con la formacién
inicial docente, donde debiese ser reclutado como candidato a director
segln el talento demostrado para esta labor, lo que implica una formacion
con proceso de induccién en los primeros afios de ejercicio como director
(DONOSO, BENAVIDES, CANCINO y otros, 2012).

Abonando esta premisa, Bolivar (2010) habla de dejar de idealizar
atributos al director o directora como si fuera de su exclusividad el logro de
cada una de las necesidades de la institucion. El autor propone la necesidad
de potencializar el liderazgo del docente.

Sin embargo, el panorama real parece ser diferente, pues aunque
se han desplegado muchos esfuerzos para ofrecer desarrollo profesional a
los docentes en ejercicio, con frecuencia se limitan a talleres breves, que
brindan poca oportunidad y escaso apoyo para aplicar metodologias nuevas
en las aulas (HUNT, 2009).

En muchos paises latinoamericanos, las oportunidades de formacién
docente existentes tienen impacto limitado en las practicas de aula. El énfasis
de la formacién es tedrico y poco orientado a desarrollar comportamientos y
practicas pedagogicas especificas (VAILLANT, 2013).
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Lord y Miller (2000, citado en MONTECINOS, 2003) sefialan que la
formacion de profesores lideres apunta a resolver tres problemas criticos para
reformas a gran escala: alcance, persuasion y permanencia de los cambios.

Ademaés de ello, Vaillant (2013) dice que la formacién inicial debe
ser considerada a la luz de una compleja red de factores entre los cuales
estan el entorno laboral, las remuneraciones e incentivos y el sistema de
evaluacién del desempefio docente.

3. MARCO CONTEXTUAL

De acuerdo a la Ley General de Educacién de El Salvador, capitulo
I11, «<son Centros Oficiales de Educacion aquellos cuya direccién corresponde
al Estado por medio del Ramo correspondiente y su financiamiento es con
cargo al Presupuesto General de la Nacién» (MINED, 1996).

En el pais, la funcién principal de la Direccion Escolar, segin el
articulo 48 de la Ley de la Carrera Docente, es coordinar las actividades ad-
ministrativas y técnicas propias de cada organismo para el funcionamiento
del centro educativo. Asimismo, la ley exige que el director o directora se rija
bajo los procedimientos legales establecidos (MINED, 2006).

En cuanto a los requisitos para el desempefio del cargo, el articulo
47 determina que el director o subdirector en instituciones educativas, debe
ser Docente Nivel Dos como minimo y haber sido seleccionado por los maes-
tros del centro educativo (MINED, 2006). La primera vez, es el Tribunal quien
nombra, y en la ratificacion del cargo intervienen los docentes.

Ademas de estos requisitos, el articulo 44 hace mencién de otros,
entre los que podemos mencionar el de someterse al proceso de seleccion,
gozar de prestigio moral, de competencia profesional y no haber sido sancio-
nado por faltas graves en los cinco afios antes de la eleccion (MINED, 2006).

3.1 FORMACION DE DIRECTORAS Y DIRECTORES DE CENTROS EDUCATIVOS
DE EL SALVADOR

El director o directora, para ejercer su puesto, debe ser docente, tal
como lo menciona la Ley de la Carrera Docente (MINED, 2006). Asimismo, la
Constitucién de la Republica, enel articulo 57, hace referencia a la formacién
del magisterio como responsabilidad del Estado, bajo el amparo legal de la

Revista Ibero-americana de Educacéo, vol. 70 (2016), pp. 115-130



E. 1. MESTIZ0

Ley General de Educacion y La Ley de la Carrera Docente. Sin embargo, la
formacion hasido dirigida con mayor énfasis hacia el nivel inicial. En cambio,
para el cargo especializado de direccién, los antecedentes en formacion son
relativamente recientes.

Una iniciativa de formacién fue el disefio del Programa de For-
macion de Directoras y Directores de Centros Educativos (GAIRIN, 2003).
La propuesta apunté a la formacién a través del desarrollo de competencias
del rol directivo. Estas competencias se agruparon en cuatro ambitos de la
gestidon educativa: institucional, organizacional, curricular y de recursos.

El programa enfatizé la contribucion al desarrollo profesional de los
actores, que deben desarrollar competencias acordes a los desafios que se
plantean al interior y exterior de las instituciones que lideran. En el proceso
formativo, la experiencia de directores y directoras en servicio es punto de
partida para la reflexion de su practica y su perfeccionamiento.

Otro avance en relacion a este ambito es la creacion de la Politica
Nacional de Formacién Docente (MINED, 2012), en la cual se mencionan dos
componentesrelacionados alaformacion directiva: la «insercién aladocencia
y a la funcién directiva» y la «formacién continua docente directiva». En este
altimo componente, se menciona como linea de accién:

Profesionalizacién de directorasy directores de centros educativos publicos,
que articule la formacioén para el desarrollo de las capacidades directivas
con el proceso de seleccién para la designacion del cargo directivo.

Uno de los desafios planteados por la Politica de Desarrollo Profe-
sional Docente debe ser la «practica docente y directiva». La justificacién de
esta linea estriba en que las personas nombradas para los cargos de direccion
en las instituciones educativas de los niveles de educacién inicial, basica y
media no cuentan con una certificacién previa que las acredite como espe-
cialistas en gestién educativa.

El documento contintia explicando la falta de un proceso acadé-
mico para la formacion de competencias para la funcién directiva, lo que se
agrava ante la ausencia de procesos de induccién para el desempefio de un
rol caracterizado por multiplicidad de responsabilidades.
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Por otro lado, el actual Plan Social Educativo «Vamos a la escuela»
(MINED, 2009) y su linea estratégica «Dignificacion del magisterio y desa-
rrollo profesional del profesorado y directivos docentes», plantea un plan de
formacion del Sistema Integrado? a través de tres procesos:

e Induccién para la comunidad educativa, incluyendo al director.
e Desarrollo de competencias disciplinares y didacticas

e Gestion directiva inclusiva acorde al Sistema Integrado de
Tiempo Pleno.

La metodologia de formacién parte del modelo accidn / reflexion /
accion, que se plantea en médulos para las distintas poblaciones meta. Los
modulos para puestos directivos en ejercicio son en relacién a la educacion
inclusiva: direccion escolar, planificacién escolar, gestién, gestién adminis-
trativa y autoevaluacién en la mejora de la escuela.

Partiendo de las experiencias fallidas de antiguas maneras de dirigir,
el lider escolar debe tener en cuenta el compartir su liderazgo con otros miem-
bros de la comunidad educativa. Por tanto, para la aplicacién del liderazgo
es preciso contemplar una potenciacion de este, para lo cual una ruta puede
ser a través del proceso formativo de los docentes, quienes se preparan en
su promocion de carrera, para el ejercer un rol activo en direccién escolar.

4. DISENO METODOLOGICO

El presente estudio se define como una investigacién cualitativa,
por las interpretaciones de las interacciones sociales de los participantes,
en la busqueda de significados de su realidad con respecto al fenémeno del
liderazgo.

Para el disefio se utilizo el estudio de casos, que de acuerdo a
Adelman y otros (1980, citado en LARA y BALLESTEROS, 2007) engloba una
familia de estrategias de investigacion que tienen en comun el estudio de un
caso o instancia en accién, es decir, la recogida y seleccién de informacién
acercade labiografia, personalidad, intencionesy valores referidos a cualquier
persona, institucién, programa o grupo.

2 Tomado de www.slideshare.net/adalbertomartinez/plan-de-induccin-de-si-
eitp-3-vf-08-agosto. Afio 2013.
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La poblacién fue constituida por directivos de nueve municipios
del departamento de San Salvador, con caracteristicas de liderazgo escolar.

Las técnicas cualitativas fueron conversacionales, como la entre-
vista; también se emplearon listas de cotejo y un cuestionario tipo escala.

La validez de los resultados es interna, es decir, no dada por la ge-
neralizacion de sus resultados sino por la posibilidad de explicar el fenémeno,
tanto por los procesos analizados por la investigadora como la triangulacién
de fuentes de informacion.

El procesamientode lainformacién se realizé mediante la categoriza-
cion y triangulacion de la informacién de las entrevistas y otros instrumentos.

Para el tratamiento de los datos obtenidos, se realizaron diversas
fases que contribuyeron a hacer mas minuciosa la reduccién, organizacién
y estructuracién de la informacién:

1. Seleccién de la informacién.
2. Triangulacion de la informacion de los instrumentos.

3. Triangulacién de la informacién de todas las poblaciones y el
marco teodrico.

5. RESULTADOS

5.1 LA FORMACION INICIAL DOCENTE: EL FACTOR AUSENTE
EN LA CONFIGURACION DEL LIDERAZGO DE DIRECTIVOS

En este marco, se intenté descubrir la incidencia de la formacién
inicial docente en el liderazgo de directivos, tomando en cuenta, ademas de las
historias de los participantes, las opiniones de dos instituciones formadoras.

Los directivos tienen dificultades para recordar los contenidos o
aprendizajes de su formacion aplicados en su puestoactual. Aunque conceden
relevancia a algunas disciplinas en particular, no le otorgan tanta importan-
cia como a la practica en la funcién directiva. La formacion la relacionan
exclusivamente al ejercicio de la docencia.
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Los directivos explican que ellos vislumbraban la formacién para
la docencia y no en miras de ejercer un cargo directivo. Algunos ni si quiera
se plantearon la posibilidad de Ilegar a un puesto de direccién, y otros solo
habiendo llegado a la direccién conocieron el perfil a cumplir en el cargo.

Para serle franca, yo nunca pensé que iba a ser directora (Directora 04).

De hecho, enlas instituciones formadoras le dan un perfil, y ahi empieza uno
a conocer que es realmente maestro; pero un perfil de director o directora
lo conocen cuando realmente esté en el puesto (Director 06).

Cuandoestudié nos hablaban del trabajo que ibamos a hacer como maestros;
en el camino es que uno va buscando mas (Directora 08).

Ademas, se indagé acerca de la relevancia de los contenidos de la
formacion, es decir, su aplicacion en el &mbito de la direccion.

Sirve de orientacion, especificamente en el area de evaluacion de los
aprendizajes y planeamiento didactico (Director 01).

Toda la parte pedagégica a mi me sirve (Directora 04).
Por ejemplo, como uno planifica (Directora 05).

Algunos de los entrevistados trataron de recordar y pensar cuales
pudieran ser estos contenidos, y rescataron los aprendizajes de sus discipli-
nas. Es el caso de las directoras 03 y 09, de las cuales la segunda, que tiene
la especialidad en Letras, argumenta que tales competencias especificas le
ayudan en la redaccion de documentos y en las habilidades verbales.

Quizas el enfoque de la disciplina de Sociales (Directora 03).

Lenguaje si me ha ayudado. Es redaccién, hay que armar, disefiar, ser
ordenado (Directora 09).

A pesar de no sefialar abiertamente la articulacion con la practica
de las materias de la formacioén inicial, si admiten la utilidad. No desestiman
la preparacion, pero recuerdan con mas relevancia las experiencias laborales.

En el programa de estudio la mayor parte de aspectos son muy teéricos.
Depende quizas del docente el enfoque que le dé, la orientacién que le
dé a la materia, para que sea dindmico, todo sea en proyeccion a la labor
que uno va emplear. La mayor parte de estudios afines a esta carrera son
completamente tedricos. La experiencia a uno lo va ayudando (Director 06).
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La experiencia narrada por los directivos coincide con la opinién
de una catedréatica de una institucién formadora, quien explica que la inten-
cioén de la formacioén inicial no es directa al cargo de direccién, pero algunas
disciplinas pueden ser de utilidad para quien ejerce el puesto.

Rescatemos algunos contenidos del profesorado, ya sea el plan antiguo o
nuevo, que les pueda servir a los docentes para ser directores. Contenidos en
Psicopedagogia, por ejemplo, la parte de resolucién de conflictos, trabajo
en equipo, la cooperacién, saber cémo organizar a la gente, cémo coordi-
nar, a nivel de relaciones, de emociones, a nivel pedagégico, de contenido
como didactico-metodoldgico, adecuaciones curriculares, tomar en cuenta
la expresién no solo oral o escrita, también corporal, musical, plastico.

Si laintencién de la formacién inicial no es impulsar futuros direc-
tivos y que estos sean lideres, la formacion continua debiera ser la alternativa.
El director de la Escuela Superior de Maestros (ESMA), como institucién a cargo
de la formacién continua, enfatiza la intencién de dicha institucién para la for-
macion de directivos: «Pasar del director administrativo al liderazgo escolar».

Destaca en este sentido el valor de las habilidades para resolver
problemas de manera conjunta en la formacién integral del directivo, a
quien visualiza como lider, y explica la necesidad de incluir en los procesos
de formacién, temas relacionados con el fortalecimiento de la autoestima.

El liderazgo no entendido como persona exitosa [...] sino un liderazgo
comprometido con los problemas colectivos, que se define por su capacidad
por la interlocucion entre pares, de ver a los demas por iguales y saber que
hay problemas que se resuelven de manera colegiada. Para ello contribuye
la formacién intelectual, darles confianza en lo que pueden hacer [...].
Hemos detectado que sienten falta de confianza en su trabajo; hay que
darle importancia en la autoestima. Se trata de la dignificacién docente.
Estamos trabajando en eso.

En esta linea, el director de la ESMA retoma elementos concer-
nientes a la practica del liderazgo distribuido, es decir, de las soluciones a
través de una organizacién distribuida, de modo que los docentes desarrollen
competencias y las responsabilidades se precisen en mas personas y no solo
en el director (BOLIVAR, 2010).

Al respecto de la falta de confianza que menciona el director de la
ESMA, su opinién coincide con la actitud de los hombres de la muestra, que
manifestaron haber tenido dificultades para afirmar verbalmente su liderazgo.

Las materias recordadas por los docentes como relevantes, son

precisamente las que ellos y las instituciones formadores presentan como
necesidades.
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Todo lo que es pedagogia es importante, lastima que ahora lo cambiaron,
antes era psicologia aplicada a la educacion; me encanté. Son de las cosas
que uno debe de saber mas y casi no las dan; por ejemplo, saber cémo
manejar los diferentes problemas de aprendizaje de los estudiantes. Uno
de director debe de saber de metodologias, manejo de grupo es vital; esas
son de las cosas que se deben implementar (Directora 04).

Nunca me ensefiaron contabilidad, los directores somos contadores ahora
[...]1iSime hubieran ensefiado muchas cosas para ser director! (Director 02).

Contenidos en psicopedagogia, por ejemplo, la parte de resolucién de
conflictos, trabajo en equipo, la cooperacion, saber cémo organizar a la
gente, cémo coordinar (Catedratica de institucién formadora).

Hay que darle importancia a la autoestima (director de la ESMA).

La distancia entre la formacién y la practica puede obedecer no a
los contenidos en si mismos, porque los directivos reconocen su importancia,
sino mas bien a la metodologia con la cual fueron abordados, desde el plano
tedrico y no vivencial.

Lo mismo ocurre en otros paises de Latinoamérica. De acuerdo a
Vaillant (2013), la formacion docente pone énfasis en lo tedrico y es poco
orientada a desarrollar comportamientos y practicas pedagégicas.

Es precisamente desde la docencia donde debiera iniciar la forma-
cion de futuros directivos, como lo sefialan algunos autores, argumentando
que el liderazgo empieza con la formacion inicial docente, donde debiese ser
reclutado como candidato a director, seglin el talento demostrado en su labor,
lo que implica una formacién con procesos de induccion en los primeros afios
del ejercicio como director (DONOSO, BENAVIDES, CANCINO y otros, 2012).

Estos resultados sefialan el desafio en la innovacién de los procesos
de formacién docente y directiva, retomando experiencias. En la amplitud de
otras respuestas, los directivos hablan de cémo sus reuniones con su gremio
de directivos son espacios para hablar de sus experiencias. Dichas opiniones
les ayudan a valorar otras perspectivas de la labor, comparar el trabajo desde
el plano positivo e intercambiar opiniones para resolver conflictos. Asi lo se-
fialan Pont y otros (2009), al plantear que la formacién de directores debe
ser entendida como un proceso continuo que les guie y acompafie durante
el ejercicio de su profesion y que los ayude a enfrentar los cambios a lo largo
de los afios.
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Como lo indica la catedratica de la UCA, las instituciones propician
el que haya articulacién con la practica, pero también corresponde a los
docentes hacerlo efectivo.

En contraposicién a la incidencia de la formacién docente en el
liderazgo directivo, los directivos destacan como relevantes las experiencias
en la docencia y los puestos directivos.

Las primeras experiencias en la docencia brindaron la confianza
a los directivos para poder dirigir un grupo, tanto en encuentros con padres
de familia como en reuniones de trabajo. La directora 08 sefial6 como expe-
riencia valiosa el puesto en subdireccién.

Cuando la directora andaba gestionando, me tocaba toda la escuela como
subdirectora, y ahi aprendi a hacer las reuniones con padres de familia,
maestros; ahi empleé el liderazgo (Directora 08).

Por supuesto, los afios laborados en el puesto de direccién suman la ex-
periencia como elemento necesario en los buenos resultados.

Con la gestién he aprendido a administrar de forma eficiente los recursos,
he aprendido a escuchar. Ser docente me hace identificar los problemas
que hay en los nifios (Directora 05).

He aprendido aresolver los conflictos institucionales y los padres de familia
se sienten satisfechos (Directora 08).

El primer afio es dificil, pero después uno se va metiendo en todo, ahora
yo ya sé qué debo hacer, me cuesta menos hacerlo, elaborar los planes,
por ejemplo (Directora 09).

Todas estas experiencias narradas se resumen como historia pro-
fesional.

No cabe duda de que la formacién docente tradicional es el tema
de mayor ausencia en la influencia de las competencias de direccién escolar,
no por los contenidos per se, pues los docentes asignan un especial valor
a las materias cursadas, sino mas bien por la ausencia de motivacién para
encontrar la aplicacién mas alla de la practica docente. En este sentido, y
desde la perspectiva de Lord y Miller (2000, citado en MONTECINOS, 2003),
sera necesario enfrentar los problemas de alcance y persuasion; es decir,
plantear hasta dénde punta la formacién inicial y el convencer a los docentes
de Ilegar hasta los objetivos planteados.
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6. CONCLUSIONES

Los documentos legales que sustentan el cargo de direccién escolar
hacen énfasis en el cumplimiento de procesos administrativos, lo cual jus-
tifica en parte que directivos centren el ejercicio de la gestién en esta éarea.

Ademaés de los aspectos administrativos, los directivos asignan
especial relevancia a las competencias de habilidades sociales, es decir, el
saber dialogar y tomar decisiones colegiadas con los miembros de la comu-
nidad educativa, lo cual ha sido la clave para un clima laboral armonioso.
En dichos aprendizajes tiene incidencia la historia profesional situada dentro
del contexto desfavorable de los centros escolares.

Desde la perspectiva de otras investigaciones se sefiala la impor-
tancia del reclutamiento de un buen candidato a la docencia y su formacién
inicial (DONOSO, BENAVIDES, CANCINO y otros, 2012). Entre los directivos del
estudio, en cambio, ninguno refirié haber sido seleccionado para la docencia,
ni formado en miras a la direccién escolar. Por tanto, la formacion inicial
docente noadquiere relevanciaen laconformacién del liderazgo de directivos,
desde la opinion de los propios directivos.

Aunque los participantes mencionen la formacién como necesaria
para el puesto de direccion, la circunscriben a la practica docente, pues
mencionan aprendizajes especificos o técnicos para la practica pedagégica,
mientras que trasladan los aprendizajes de las habilidades sociales necesarias
en la direccion escolar, a otro marco, sobre todo el vivencial.

En El Salvador, la formacién para directivos es vislumbrada como
responsabilidad exclusiva de la formacién continua, es decir, para el directi-
vo en el cargo. En ese sentido, sera necesario, para esta entidad formativa,
redisefiar los planes de formacién, retomando los elementos sefialados por
los participantes, tales como profundizacion en psicopedagogia y desarrollo
de habilidades sociales, entre ellas la resolucion de conflictos y el trabajo en
equipo, ademas de la capacidad de compartir entre colegas las experiencias
de gestion escolar; todo ello desde una metodologia vivencial y menos teérica.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70 (2016), pp. 115-130



E. 1. MESTIZ0

BIBLIOGRAFIA

ALVARINO, C. y otros (2000). «Gestion escolar. Un estado del arte de la literatura». Revista
Paideia, n.° 29, pp. 15-43.

BOLIVAR, A. (2010). «;Cémo un liderazgo pedagdgico y distribuido mejora los logros académicos?
Revision de la investigacién y propuesta». Redalyc.Org, 3, pp. 79-106. Disponible
en: http:/revistas.javeriana.edu.co/index.php/MAGIS/article/view/3528/2620.

DONOsSO, S., BENAVIDES, N., CANCINO, V. y otros (2012). «Anélisis critico de las politicas
escolares en Chile. 1980-2010». Revista Brasileira de Educagao, vol. 17, n.° 49.
Disponible en: www.ub.edu/obipd/docs/donoso.pdf.

GAIRIN, S.(2003). Formacion de directores y directoras de Centros Escolares. Gestion organizativa.
El Salvador.

HORN, A.y MARFAN, J. (2010). «Relacion entre liderazgo educativoy desempefio escolar: Revision
de la investigacion en Chile». Psicoperspectivas, vol. 2, pp. 82-104. Disponible en:
www.scielo.cl/pdf/psicop/vOn2/art05.pdf.

HUNT, B. (2009). «Efectividad del desempefio docente. Una resefia de la literatura internacional
y su relevancia para mejorar la educacién en América Latina». PREAL, marzo, 1.7
ed., n.° 43. Disponible en: www.oei.es/pdf2/documento preal43.pdf.

LARA, E. y BALLESTEROS, B. (2007). Métodos de investigacién en educacién social. Eficacia
y cambio en educacion. Universidad Nacional de Educacion a Distancia. Madrid:
Espafia.

Ministerio de Educacién de EI Salvador (MINED) (1996). Ley General de Educacion. Decreto
917. San Salvador, EIl Salvador.

Ministerio de Educacién de El Salvador (MINED) (2006). Ley de la Carrera Docente. Decreto
legislativo. San Salvador, EI Salvador.

Ministerio de Educacién de El Salvador (MINED) (2009). Plan Social educativo «Vamos a la
escuela». San Salvador, EI Salvador.

Ministeriode Educacién de El Salvador (MINED) (2012). Politica Nacional de Desarrollo Profesional
Docente. San Salvador, El Salvador.

MONTECINOS, C. (2003). «Desarrollo profesional docente y aprendizaje colectivo».
Psicoperspectivas, 2, pp. 105-128. Disponible en: www.psicoperspectivas.cl/index.
php/psicoperspectivas/article/viewFile/6/6.

OREALC/UNESCO(2014). El liderazgo escolar en América Latina y el Caribe. Un estado del arte en
base a ocho sistemas escolares de la region. Santiago de Chile: Imbunche Ediciones.

PONT, B. y otros (2009). Mejorar el liderazgo escolar. Vol. 1, Politica y practica. Organizacion
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE). Disponible en: www.oecd.
org/edu/school/44374889.pdf.

POZNER, P. (2007). Directivos docentes: Liderazgo y gestion de instituciones educativas. Buenos
Aires: Argentina.

URIBE, M. (2007). «Liderazgo y competencias directivas de la eficacia escolar: Experiencia del
modelo de gestién escolar de Fundacién Chile». Revista Electrénica Iberoamericana
sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién (REICE), vol. 7, n.° 5e, pp. 1-8.

VAILLANT, D. (2013). «Formacién inicial del profesorado en América Latina: Dilemas centrales
y perspectivas». Revista Espafiola de Educacion Comparada, n.° 2, pp. 185-206.
Universidad ORT, Uruguay.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 70 (2016), pp. 115-130


http://revistas.javeriana.edu.co/index.php/MAGIS/article/view/3528/2620
http://www.ub.edu/obipd/docs/donoso.pdf
http://www.scielo.cl/pdf/psicop/v9n2/art05.pdf
http://www.oei.es/pdf2/documento_preal43.pdf
http://www.psicoperspectivas.cl/index.php/psicoperspectivas/article/viewFile/6/6
http://www.psicoperspectivas.cl/index.php/psicoperspectivas/article/viewFile/6/6
http://www.oecd.org/edu/school/44374889.pdf
http://www.oecd.org/edu/school/44374889.pdf




MONOGRAFICO / MONOGRAFICO

IMPORTANCIA DE LA DIMENSION FORMATIVA DE
LOS LIDERES PEDAGOGICOS

Raul Gonzalez Fernandez*, Samuel Gento Palacios**,
Vicente J. Orden Gutiérrez***

SINTESIS. Estudios recientes ponen de manifiesto el importante papel que
tienen losdirectores de las instituciones educativas, como verdaderos lideres,
en la mejora continua de los procesos educativos y en la consecucion de
una verdadera educacion de calidad. El ejercicio del liderazgo dentro
de una institucion educativa ha de ser eminentemente pedagoégico. El
perfil de lider se caracteriza por la presencia de una serie de dimensiones,
entre ellas la formativa. Por ello, mediante una metodologia mixta, que
combina la blsqueda y anélisis de datos cuantitativos y cualitativos, se ha
realizado un estudio que pretende poner de manifiesto la importancia que
docentes y directores dan a la dimensién formativa de un verdadero lider
pedagégico y a los diferentes rasgos constitutivos de la misma.

Si bien se han encontrado algunas diferencias entre la valoracion y el
posterior cumplimiento real de algunos rasgos, y también diferencias sig-
nificativas entre la perspectiva de docentes y de directores, en términos
generales se puede apreciar que todos le otorgan una vital importancia
a la formacioén, tanto inicial como continua, de los lideres pedagégicos,
como verdaderos artifices del cambio educativo.

Palabras clave: liderazgo educativo; formacioén; directores; calidad.

IMPORTANCIA DA DIMENSAO FORMATIVA DOS LIDERES PEDAGOGICOS
SINTESE. Estudos recentes pdem de manifesto o importante papel que
tém os diretores das instituicbes educativas, como verdadeiros lideres, no
processo continuado de melhoria da educacéo e na consecugdo de uma
verdadeira educagdo de qualidade. O exercicio da lideranca dentro de
uma instituicdo educativa ha de ser eminentemente pedagdgico. O perfil
do lider se caracteriza pela presenga de uma série de dimensoes, entre
elas a formativa. Por isso, mediante uma metodologia mista, que combi-
na a busca e a anélise de dados quantitativos e qualitativos, realizou-se
um estudo que pretende pér de manifesto a importancia que docentes e
diretores ddo a dimenséao formativa de um verdadeiro lider pedagdgico e
as diferentes caracteristicas que a constitui.
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Embora se tenham encontrado algumas diferengas entre a valorizagédo e o
posterior cumprimento de algumas caracteristicas, e também diferengas
significativas entre a perspectiva de docentes e de diretores, em termos
gerais é possivel apreciar que todos outorgam uma vital importancia a
formacdo, tanto inicial como continuada, dos lideres pedagdgicos, como
verdadeiros artifices da mudanga educativa.

Palavras-chave: lideranca educativa; formacgdo; diretores; qualidade.

IMPORTANCE OF THE EDUCATIONAL LEADERS’ TRAINING DIMENSION
ABSTRACT. Recentstudies show the significant role of education institution
directors as true leaders in the continuous improvement of educational
processes and the attainment of a true quality education. Leadership per-
formance within an educational institution must be eminently educational.
The leader profile typically boasts various dimensions, amongst them the
training dimension. Therefore, by means of a mixed methodology that
combines researching and analysing of quantitative and qualitative data,
a study was held in order to evidence the importance that teachers and
directors convey to the training dimension of a true educational leader and
to the different constituent elements of such dimensions.

Although some differences between assessment and posterior compliance
of some features, as well as significant differences between the perspective
of teachers and directors, have been found; overall, both initial and con-
tinuous training of educational leaders are considered as the true makers
of the educational change.

Keywords: Educational leadership; training; directors; quality.

1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

En los diversos paises de nuestro entorno existe, en la actualidad,
un creciente interés por la mejora continua de los procesos educativos y por
la consecucion de una verdadera educacién de calidad. En todo este proceso,
la figura de los directores de las instituciones educativas, como verdaderos
lideres, es de vital importancia (BRASLAVSKY, 2006; GARCIA, GENTO PALACIOS,
PALOMARES y GONZALEZ, 2012; GENTO PALACIOS y GONZALEZ, 2014; BERNAL
e IBARROLA, 2015):

El liderazgo en instituciones educativas se ha convertido en prioridad
en las politicas educativas de la OCDE y en los paises encuadrados en la
misma, dado que juega un papel fundamental en la mejora de la préactica
educativa, en las politicas educativas y en el mundo exterior a las mismas
(PONT, NUSCHE y MOORMAN, 2008a, p. 19).
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Del mismo modo, se considera que el liderazgo en los centros
educativos esta estrechamente vinculado con la calidad educativa (OCDE,
2012): «<En un centro educativo no hay cotas de calidad sin un liderazgo de
calidad» (LORENZO DELGADO, 2005, p. 376).

Larealizacion de procesos eficientes y la consecucién de resultados
de calidad exigen a las instituciones y colectivos humanos la existencia, en
su seno, de auténticos liderazgos. Es evidente que su existencia es impres-
cindible en cualquier organizacién de seres humanos: «El liderazgo es mas
importante que los sistemas, estrategias o la filosofia de la organizacion»
(GIULIANI, 2002, p. 302). Pero es obvio que el liderazgo ha de ser ejercido
por personas que posean ciertos rasgos y, o que es mas importante, se com-
porten de un modo determinado: «El liderazgo es importante: quién sea el
lider y cémo actle marcan la diferencia» (GIULIANI, 2002, p. 376).

La necesidad de mejorar el liderazgo escolar como prioridad en la
educacion actual es puesta de manifiesto en los Gltimos informes de la OCDE:

El liderazgo escolar es ahora una prioridad en la politica educativa mun-
dial. Una mayor autonomia escolar y un mayor enfoque en la educacién
y los resultados escolares han hecho que resulte esencial reconsiderar la
funcién de los lideres escolares. Hay mucho margen de mejora en cuanto
a la profesionalizacién del liderazgo escolar, al apoyo a los lideres esco-
lares actuales, y a hacer del liderazgo escolar una carrera atractiva para
candidatos futuros (PONT, NUSCHE y MOORMAN, 2008a, p. 9).

2. CONCEPTUALIZACION DE LIDERAZGO

La mayor parte de las definiciones de liderazgo sefialan que este
comporta un proceso de influencia social (MONTERO, 2011) «en el cual la
influencia intencionada se ejerce por una persona (o grupo) sobre otras per-
sonas para que tales personas estructuren sus actividades o interrelaciones
dentro de un grupo u organizacion» (YUKL, 2002, p. 18).

Entendemos, pues, que lider es aquella persona que Gento Palacios
(2002) define de la siguiente manera:

[Un lider es] capaz de provocar la liberacion, desde dentro, de la energia
interior de otros seres humanos, para que estos voluntariamente se esfuer-
cen por alcanzar, del modo maés eficaz y confortable posible, las metas que
dichos seres humanos se han propuesto lograr para conseguir su propia
dignificacién y la de aquellos con quienes conviven en un determinado
entorno y contexto al que prestan el necesario cuidado (2002, p. 183).
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No obstante,

[...] un determinado lider no tiene que ser igual que otros lideres para ser
considerado como auténtico lider por sus seguidores; pero debe ser cohe-
rente, de comportamiento predecible y, en todo caso, digno de confianza
(BRANSON, 2010, p. 63).

2.1 LIDERAZGO PEDAGOGICO

El ejercicio del liderazgo dentro de una institucién educativa ha
de ser eminentemente pedagégico. Es decir, su perfil y actuacién deben
ser acomodadas a lo que es peculiar de la educacién, de los resultados que
implica y de los procesos que conlleva. Por consiguiente, aunque los rasgos
generalmente atribuibles a cualquier tipo de liderazgo pueden ser aplicables a
este liderazgo pedagdgico, la preocupacién fundamental del liderazgo que aqui
se aborda ha de ser la promocién de la potencialidad de todos los miembros
de una entidad o iniciativa educativa orientada a lograr la efectividad y cali-
dad de la educacion, preferiblemente dentro de un enfoque de calidad total.

Informes recientes de la OCDE ponen de relieve la necesidad de que
los directores de los centros educativos, como verdaderos lideres pedagégicos,

[...] asuman tareas ampliadas, tanto administrativas como gerenciales,
gestionen recursos financieros y humanos, manejen las relaciones publicas
y formen coaliciones, participen en una administracién de calidad y pro-
cesos de informacion publica, asi como que proporcionen liderazgo para
el aprendizaje (PONT, NUSCHE y MOORMAN, 2008a, p. 29).

La creciente autonomia de los centros educativos (OCDE, 2009)
implica que los lideres pedagégicos adquieran un mayor nivel de responsabi-
lidad y de rendimiento de cuentas (MARTINEZ e IBARROLA, 2015). Por tanto,
el perfil de un verdadero lider pedagbégico se caracteriza por la constancia de
una serie de dimensiones: carismatica, emocional, anticipadora, profesional,
participativa, cultural, formativa y administrativa (GENTO PALACIOS, 2002).

Dado el caso que nos ocupa, nos centraremos en la importancia
de la dimensién formativa. Esta dimensién es esencial en un auténtico li-
der; requiere de él que se preocupe profundamente de su propia formacién
permanente y que trate de impulsar la formacién continua de las personas
que trabajan con él. Enfoque fundamental de esta dimensién ha de ser, por
tanto, la promocién de la necesaria preparacion profesional y de la mejor
cualificacion para llevar a cabo las actuaciones necesarias que garanticen la
efectividad de educacién y de la institucién educativa que dirige.
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FIGURA 1
Dimensiones del liderazgo pedagégico
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Fuente: Adaptado de Gento Palacios, 2002.

Se considera, pues, que la formacién propia es un factor fundamen-
tal del éxito: «Ninguna persona, por inteligente que sea, puede conseguir el
éxito sin una cuidadosa preparacién, sin someter a experimentacién previa
las decisiones y sin un seguimiento estricto» (GIULIANI, 2002, p. 52). Por
tanto, la formacion y preparacion total nunca es una pérdida de tiempo: «El
auténtico lider debe adquirir por si mismo el conocimiento de las areas que
debe supervisar. Cualquiera que vaya a liderar una organizacion grande debe
reservar un tiempo para el estudio» (GIULIANI, 2002, p. 290).

En unalineasimilar, Pont, Nusche y Moorman (2008b) sefialan que
en el planteamiento que desde la OCDE se hace de la necesidad de desarro-
[lar estructuras de liderazgo para la mejora de la educacién y de la préactica
educativa, se recoge, entre otras, la importancia de establecer las bases para
el adecuado reclutamiento, formacién y evaluacién de lideres educativos.

Ahondando en el tema, Gento Palacios (2002) plantea una serie de
rasgos inherentes a la dimensién formativa de un verdadero lider pedagégico:

e Dedicacién a la propia formacion.

e Ayudaalaformacion de los colaboradores y personal del centro.
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e Acopio de materiales de formacién (libros, etc.).
e Promocién de relaciones con agentes formativos.
e Promocién de intercambios interprofesionales.

* Impulso a la investigacion.

e Potenciacion de la obtencién y bdsqueda de ayudas a la inves-
tigacion.

e Promocién del estudio de temas profesionales.
e Promocién del debate sobre temas profesionales.

e Apoyo a la innovacion.

3. METODO

Ha quedado clara, tras la revisiéon documental efectuada, la rele-
vancia que la dimensién formativa tiene en la configuraciéon de verdaderos
lideres pedagogicos. Es evidente la importancia del liderazgo pedagégico en
los resultados de aprendizaje de los estudiantes; no obstante, este liderazgo
estd mas directamente relacionado con los docentes de la institucion edu-
cativa que con el propio alumnado (RODRIGUEZ-MOLINA, 2011). En base a
ello, en la presente investigacién se pretende determinar la importancia y
evidencia que directores y docentes atribuyen a los diferentes descriptores
de esta dimension. La importancia se refiere a la otorgada a cada uno de
los descriptores anteriormente sefialados; la evidencia, al logro, existencia,
realidad, consecucién o efectividad.

Enestainvestigacién, predominantemente de tipo descriptivo, se ha
utilizado una metodologia mixta que integra la busqueda y analisis de datos
cuantitativos y cualitativos, constituyendo, segin Erickman y Roth (2006),
dos fases de un proceso unitario a través de los cuales se puede obtener
informacion relevante para el caso en cuestion.

En el aflo 2012 se constituyé en Madrid un grupo de investigacién
sobre Liderazgo y Calidad de la Educacion (Leadquaed)® del que, entre otros,
forman parte destacados profesores universitarios de ambito nacional e in-
ternacional: Portugal, Letonia, Croacia, Argentina, Israel, Alemania, Chile,

I www.leadquaed.com.
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Pert, Bolivia, Estados Unidos de América, México, Japon, etc. Dicho grupo
pretende estudiar y formular propuestas relativas al liderazgo pedagégico, a
la calidad de la educacién y a la relacién entre ambos aspectos.

Tras ya varios afios de trabajo en el seno del grupo, en relacion al
liderazgo pedagogico, se han elaborado de manera especifica una entrevista
semiestructurada y un cuestionario con escala tipo Likert 1 a 9 debidamente
validadoy con fiabilidad suficiente (Coeficiente Alfa de Crombach de 0,977).

Desde su constitucién, el grupo ha recogido informacién de un buen
ndmero de cuestionarios y entrevistas. En la actualidad, se han aplicado mas
de mil cuestionarios (fundamentalmente en Espafia) y realizado unas cincuenta
entrevistas, cuyos datos relativos a la perspectiva que docentesydirectorestienen
sobre la dimensién formativa del lider pedagégico presentamos a continuacion.

4. RESULTADOS

Cuestionarios

En la investigacion aqui presentada se ha trabajado con un total de
457 cuestionarios, pertenecientes a docentes (82%) y directores de institu-
ciones educativas (18%), que han sido tratados con el programa SPSS 22.0.

Como ya se ha indicado, la mayor parte de los cuestionarios pro-
ceden de Espafia (562%), si bien existen también considerables aportaciones
de otros pafses: México (16%), Letonia (12%), Per( (9%) y Ecuador (6%),
entre otros. En cuanto al género de los encuestados, un 63% son mujeres
y un 37% varones. Finalmente, en relacién al nivel educativo, el 4% de los
encuestados ejerce su labor en educacion infantil, un 20% en educacion
primaria, un 27% en educacion secundaria obligatoria, el 28% en bachillerato
y similares, y el 21% restante en el &mbito universitario.

Haciendo un primer analisis de la importancia que los docentes
y directores otorgan a las diferentes dimensiones del liderazgo pedagégico
(gréfico 1), se puede constatar que los resultados obtenidos en el anélisis
de estos sectores estan en linea con investigaciones recientes sobre esta
temaética (GARCIA, GENTO PALACIOS, PALOMARES y GONZALEZ, 2012; GENTO
PALACIOS, HUBER, GONZALEZ, PALOMARES y ORDEN, 2015) y que abarcaban
un mayor numero de sectores.
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GRAFICO 1
Importancia otorgada a las diferentes dimensiones del liderazgo
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Deteniéndonos en la dimensién formativa, que es el eje de la in-
vestigacién aqui planteada, vemos que en conjunto tiene en importancia una
media de 7,99 (sobre 9), siendo la tercera dimensién que mas importancia
recibe, tras la dimension afectiva (X =8,12) y carismatica (X=8,01); aunque
si nos referimos a la constatacién real de la misma (evidencia), la media des-
ciende ligeramente al 7,16. Estos datos ponen de manifiesto la importancia
que los encuestados otorgan a esta dimensién del liderazgo pedagégico, y
pone también de relieve que el cumplimiento efectivo y real de la misma no
siempre es el deseado.

Realizando un analisis mas detallado de los diferentes rasgos
constitutivos de esta dimension (tabla 1), se puede afirmar que los sectores
encuestados otorgan la mayor importancia a la formacién inicial y continua
de los directores de las instituciones educativas (X = 8,04) como verdaderos
lideres pedagogicos de las mismas. En una linea similar, se considera tam-
bién importante que los directores favorezcan, faciliten y contribuyan a la
formacioén y reciclaje continuo del profesorado (X = 7,86).

Continuando con la importancia de la formacion, los encuestados
perciben también como importante que los directores den un verdadero y
efectivoapoyoalainnovacion educativay pedagégica (X=7,68), favoreciendo
al mismo tiempo el debate sobre temas profesionales y el intercambio de
ideas, experiencias y dificultades encontradas en el proceso educativo diario
(X=7,65). En esta misma linea, parece también relevante que los directores
adquieran, recojan y faciliten el acceso a diversos materiales de formacién

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70 (2016), pp. 131-144



R. GONZALEZ, S. GENTO, V. ). ORDEN

(X=7,64)y potencien la obtencién de ayudas a la investigacion (X=7,63),
propiciando con todo ello el acceso y la promocion del estudio de temas
profesionales (X=7,61).

Finalmente, los encuestados otorgan también importancia a que
los equipos directivos brinden facilidades para la realizacion de intercambios
interprofesionales (X= 7,46), la promocién de relacién con diversos agentes
formativos (X=7,42)y, en sintesis, el impulso a la investigacién (X=7,27).

TABLA 1
Importancia y evidencia otorgada a los descriptores de la dimensién
pedagégica

Importancia Evidencia

X SD X SD
Dedicacion a la propia formacion 8,04 1,072 7,30 1,689
Ayuda a la formacién de los colaboradores 7,86 1,243 7,16 1,426
Acopio de materiales de formacion 7,64 1,226 6,92 1,856
:]r;)tri]:lcc))cslon de relaciones con agentes for- 7,42 1,664 6.94 4,070
Facilitacién de intercambios interprofesionales 7,46 1,679 6,43 2,260
Impulso a la investigacién 7,27 1,909 6,24 2,361
Obtencién de ayudas a la investigacion 7,63 1,467 6,21 2,206
Promocioén del estudio de temas profesionales 7,61 1,503 6,65 2,067
SITiroonn;?ecslon del debate sobre temas profe- 7,65 1,297 676 1,954
Apoyo a la innovacién 7,68 1,802 6,90 1,870

No obstante, si nos centramos en la evidencia que los encuesta-
dos dan a los rasgos anteriormente citados, se puede apreciar un descenso
considerable en la valoracion otorgada a todos ellos (grafico 2).

Este descenso es sumamente significativo en el caso de la po-
tenciacion de las ayudas a la investigacién y formacién (X= 6,21), en el
impulso a la investigacion propiamente dicho (X = 6.24) y en lo relativo a
la facilitaciéon de intercambios interprofesionales (X = 6,43), seguido del
cumplimento efectivo de un verdadero apoyo a la promocion del estudio de
temas profesionales y a la posterior realizacién de debates sobre los mismos.

En el lado opuesto, la diferencia entre la importanciay la evidencia
real otorgada por los encuestados es considerablemente menor en lo relativo
a la promocioén de las relaciones con diversos agentes educativos (X = 7,42
en importancia frente a X= 6,94 en evidencia).
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GRAFICO 2
Importancia y evidencia otorgada a los descriptores de la dimension
pedagogica
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Si realizamos un anélisis comparativo de las respuestas dadas de
manera independiente por docentes y directores, se puede afirmar que las
diferencias encontradas no son excesivas. No obstante, de manera estadis-
ticamente significativa segln la prueba Ji-Cuadrado de Pearson, se pueden
apreciar diferencias estadisticamente significativas (< 0,05) en los siguientes
aspectos:

a) Losdirectores encuestados otorgan todavia una mayor importan-
cia a la dimensién formativa de los lideres pedagégicos: X
= 8,34 en el caso de los directores, frente a X= 7,86 en el caso
de los docentes.

b) Elrestodediferenciasseencuentranen losdiversos componentes
de la dimensién formativa, especialmente en el &mbito de la
evidencia real del cumplimento de los mismos:

— En relaciéon a la facilitacién de intercambios interprofesionales,
los docentes consideran que este hecho no siempre es realmente
propiciado por los correspondientes lideres pedagégicos: = 6,31
en el caso de los profesores, frente a X= 7,00 en el caso de los
directores.

— Algo similar sucede con la potenciacién de las ayudas a la inves-
tigacién. Los docentes perciben que los lideres pedagégicos no
siempre contribuyen con efectividad al desarrollo de este compo-
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nente: X' = 6,09 en el caso de los profesores, frente a X= 6,76
en el caso de los directores.

— Finalmente, en una linea similar, en relacién a la promocién del
debate sobre temas profesionales, los docentes constatan una
menor evidencia de lamisma: X=6,68 en el caso de los profesores,
frente a X=7,11 en el caso de los directores.

Entrevistas

En relacidn a las entrevistas, se han considerado un total de dieci-
séis, correspondientes a directores y docentes, cuyos datos han sido tratados
con el programa AQUAD 6.

En términos generales, los entrevistados dan una gran importancia
a la dimension formativa de los verdaderos lideres pedagégicos, junto a otras
dimensiones como la afectiva o la carismatica.

En el ambito estricto de la dimensién formativa, los entrevistados
consideran que, tanto en la vertiente de formacién de los lideres pedagogi-
cos como del resto del profesorado, tiene vital importancia, especialmente
en lo que atafie a la calidad de la propia institucién educativa. Ahora bien,
los sectores entrevistados consideran que el verdadero lider pedagégico no
solo debe prestar atencion a su formacion, sino que también debe favorecer,
facilitar y propiciar la formacion del resto del profesorado.

En efecto, todos ellos dan una gran importancia a la totalidad de
los componentes que estan directamente relacionados con la formacién
permanente de los diversos miembros de la institucién educativa, pues
consideran que la estrategia de formacién permanente de todos ellos incide
directay positivamente en la progresion e invocacion de todo el proceso edu-
cativo, aunque parte de ellos afirman que los equipos directivos no siempre
favorecen y/o apoyan las iniciativas propuestas por los docentes conducentes
al desarrollo de programas y proyectos de formacion docente e innovacién
educativa y pedagégica.

Los docentes entrevistados consideran que cuanto mayor sea la
preparacién y formacién de los lideres pedagoégicos, no solo inicial sino
también continua, mejor sera su actuacién, puesto que su efectividad es
una mezcla de caracteristicas personales y formativas. No obstante, sobre
todo los docentes, consideran que la formacién debe estar mas enfocada
hacia una vertiente practica y ajustada a las caracteristicas concretas de los
demandantes de la misma y al contexto real en el que ejercen su actividad
docente diaria, huyendo de la centralidad y globalidad que las administra-
ciones educativas le imprimen.
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Los directores entrevistados opinan que el auténtico liderazgo de un
director exige un permanente compromiso operativo con su propia formacién
continua. Del mismo modo, esta formacién continua debe abarcar también
a todo el profesorado, siendo en todo este proceso de gran importancia el
papel que ejerce un verdadero lider pedagégico. Los directores perciben la
formacién continua de los docentes, ademas de la suya propia, como un
elemento de obligado cumplimiento si se quiere alcanzar una verdadera
educacion de calidad.

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

La totalidad de los datos obtenidos evidencian la importancia que
tiene la dimensién formativa de los directores de instituciones educativas
como verdaderos lideres pedagégicos. Si bien, aunque docentes y directores
otorgan todavia una mayor importancia a otras dimensiones del liderazgo
pedagégico, como pueden ser la dimensién afectiva y carismaética, la di-
mension formativa va pareja a ellas en importancia, especialmente desde el
punto de vista de los propios directores. No obstante, cuando hablamos de
la existencia y constatacion del cumplimento real de la misma la valoracién
desciende significativamente, hecho que evidencia que dicha dimension no
siempre esta presente en la totalidad de los actuales lideres pedagogicos.

Considerando los diversos rasgos constitutivos de la dimension
formativa, todo indica que el mas importante es el referido a la verdadera
formacion inicial y también continua de los directores, como verdaderos
lideres de las instituciones que dirigen. Del mismo modo, se considera un
rasgo igualmente vital de esta dimensién la capacidad de los directores de
facilitar, propiciar y favorecer la formacién y reciclaje continuo de todo el
profesorado de la institucion educativa, asi como de todos aquellos otros
que directamente estan relacionados con este rasgo: apoyo a la innovacién
educativa y pedagoégica, intercambio de ideas y perspectivas entre colegas,
potenciar la realizacion de investigaciones y el desarrollo de estudios de
temas profesionales.

Ahora bien, todo esto siempre en relacién con el ambito preciso de
actuacién diaria y contexto concreto, en estrecha vinculacion con la préactica
educativa diaria y ajustada a las caracteristicas y necesidades concretas de
los demandantes de dicha formacion.

No obstante, en algunos elementos la realidad parece ser otra, y no

siempre hay un cumplimiento efectivo y real de todos los rasgos inherentes a
esta dimension por parte de los diferentes lideres pedagégicos, en especial

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 70 (2016), pp. 131-144



R. GONZALEZ, S. GENTO, V. ). ORDEN

en el campo de la potenciacién de las ayudas necesarias a la investigacion y
formacion del profesorado de su institucién educativa, el favorecer la realiza-
cién de investigaciones educativas propiamente dichas, asi como los posibles
debates sobre temas profesionales y los intercambios interprofesionales. En
este punto es resefiable que el profesorado tiene una percepciéon mucho
menor del cumplimento de estos rasgos por parte de los lideres pedagégicos
de sus instituciones, en contraposicién —como no podia ser de otra manera- a
la perspectiva que de esta situacién tienen los propios directores.

En sintesis, todo parece indicar que tanto los docentes como los
diferentes lideres de las instituciones educativas consideran que la dimen-
sion formativa de los lideres pedagdgicos es de vital importancia, en especial
en lo referido a su adecuada formacioén, tanto inicial como continua, como
verdaderos artifices del cambio educativo y de la mejora de la calidad edu-
cativa en sus propias instituciones. No obstante, se hace necesario seguir
indagando en los factores que pueden influir en una constatacién real de un
menor cumplimento efectivo de algunos de los rasgos propios a la dimensién
formativa de los lideres pedagogicos, con el propésito de realizar propuestas
efectivas de mejora.
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AS LIDERANGAS NA GESTAO DE BOAS ESCOLAS: NO
CONTEXTO DAS POLITICAS EDUCATIVAS EUROPEIAS

Maria Lopes*

SINTESE. O artigo pretende apresentar uma reflexdo sobre a relagéo entre
as liderancas e a gestdo de boas escolas, tendo como enquadramento o
sentido das politicas educativas europeias, no limiar do século XXI, num
tempo de globalizagdo e numa sociedade multifacetada pela diversidade
humana. Nesta linha s&@o contrastadas duas abordagens dessa relacdo:
uma centrada numa «liderancga educativa sustentavel», aludindo-se a obra
de Hargreaves e Fink (2007), e outra na «lideranga democratica de cariz
transformacional», cujas raizes se encontram em Bass (1985). Enquanto
a primeira objetiva preservar e desenvolver uma aprendizagem profunda
de todos, com beneficios para todos, no presente e no futuro, conotando
uma lideranca distribuida, justa e moral; a segunda promove a lideranga
democréatica compartilhada. Defende-se que as duas abordagens se com-
plementem na dimensao intrinseca a lideranca educativa no quadro das
politicas educativas na Europa globalizada, apontando-se como resposta
eficaz aos desafios da escola no século XXI.

Palavras-chave: lideranca sustentada; lideranga transformacional; boas
escolas; politicas educativas e espago europeu.

LAS LIDERANZAS EN LA GESTION DE BUENAS ESCUELAS: EN EL CONTEXTO DE
LAS POLITICAS EDUCATIVAS EUROPEAS

SINTESIS. El articulo pretende presentar una reflexién sobre la relacién
entre los liderazgos y la gestion de las buenas escuelas, teniendo como
marco el sentido de las politicas educativas europeas en el final del siglo
XXI, en un tiempo de globalizacién y en una sociedad multifacética debido
aladiversidad humana. En esta linea son contrastadas dos abordajes de esa
relacion: una centradaen un «liderazgo educativo sostenible», aludiéndose
a la obra de Hargreaves y Fink (2007), y otra en el «liderazgo democratico
de cariz transformacional», cuyas raices se encuentran en Bass (1985).
Mientras la primera tiene como objetivo preservary desarrollar un aprendizaje
profundo de todos, con beneficios para todos, en el presente y en el futuro,
connotando un liderazgo distribuido, justo y moral; la segunda promueve
el liderazgo democratico compartido. Se defiende que los dos abordajes
se complementan en la dimensidn intrinseca al liderazgo educativo en el
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marco de las politicas educativas en la Europa globalizada, apuntandose
como respuesta eficaz a los retos de la escuela en el siglo XXI.

Palabras clave: liderazgo sostenible; liderazgo transformacional; buenas
escuelas; politicas educativas y espacio europeo.

THE LEADERSHIPS AND THE MANAGEMENT OF GOOD SCHOOLS: IN THE CONTEXT
OF EUROPEAN EDUCATIONAL POLITICS

ABSTRACT. The article wants to present a reflection about the relationship
between the leaderships and the management of good schools, having as
a frame the meaning of European educational politics in the beginning of
the Twenty First Century, in a time of globalization and in a society with
multiple facets due to human diversity. In this line, two approaches of
this relation are contrasted: one centered in a «maintainable educational
leadership», referring to the work of Hargreaves and Fink (2007), and the
other one in the «democratic leadership of transformational perspective»,
whose roots can be found in Bass (1985). While the first approach aims at
preserving and developing a deep learning for everyone, with benefits for
everyone, in the present and future times, implying a distributed leaders-
hip, just and moral, the second approach promotes the shared democratic
leadership. We defend that the two approaches are complementary in the
intrinsic dimension to educational leadership in the frame of educational
politics in the globalized Europe, being viewed as an effective answer to
the challenges of the Twenty First Century schools.

Keywords: maintained leadership, transformational leadership, good schools,
educational politics and European scope.

1. INTRODUGAO

Neste novo milénio, a palavra-chave reside na sociedade do conhe-
cimento, com grande impacto nas politicas educativas e consequentemente
na (re)construcao da escola, fundamentada no novo paradigma — fodos tém
direito a aprender.

Como refere Mello (2001):

[...]as politicas educativas deste milénio serdo articuladoras das condigdes
que poderdo transformar a factibilidade em efeitos, em actos concretos,
em programas e acgoes educativas que ajudem a fazer de cada escola um
colectivo inteligente, a incubadora dos colectivos inteligentes que serao
o0s sujeitos do espaco do saber. (p.85)

Mas como é que a escola responde a este enorme desafio? Que
politicas educativas sdo capazes de construir a escola do século XXI? Da
resposta a estas perguntas emana o papel determinante das liderangas, como
propulsoras de decisdes partilhadas, construtoras de escolas democraticas
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e equitativas, que tornam factivel a construgao de boas escolas, sob o en-
quadramento das politicas educativas no espaco europeu e no perspetivar
de uma outra filosofia de escola — uma outra forma de organizar os espagos
educativos e uma praxis inclusiva — comprometida com uma educacao di-
recionada para a diversidade humana, caracteristica multidimensional da
sociedade contemporanea.

A reflexao sobre este cenario centra-se em trés linhas diretrizes:

O sentido das politicas educativas na Europa globalizada

As liderancas na gestao de boas escolas

O papel das liderangas e das politicas educativas no espago
europeu: prospetivas na gestao de boas escolas

E na consonancia, por um lado, e nos dilemas por outro, em torno
da tematica em analise que se traduz a consisténcia da reflexdo aqui expla-
nada, ao mesmo tempo que abre caminhos para uma boa escola. Utopia no
presente? Realidade num futuro préximo? Onde imperaaimportanciainaudivel
do direito a educagédo para todos, ser efetivamente levado a préatica, numa
escola que se quer de todos, para todos e com todos, onde o implementar
das politicas educativas se centra na agenda estruturada para a educagéo e
em liderancas educativas democraticas e sustentaveis, na concretizagéo dos
objetivos que tornem a utopia de uma boa escola realidade.

2. 0 SENTIDO DAS POLITICAS EDUCATIVAS NA EUROPA GLOBALIZADA

No limiar do século XXI vive-se tempos de globalizacéo!, privilegia-
se a sociedade do conhecimento em que os sistemas educativos emergem
como fulcrais para o desenvolvimento da aldeia global. O projeto educativo
surge imensuravel na edificacdo de uma sociedade educativa alicercada no
principio de uma democracia dialogante?, capaz de enfrentar os inimeros
desafios do futuro, onde os “ideais da paz, da liberdade e da justi¢ca social”
(Delors, 2005, p.11) sao valores construtores da humanidade.

1 Giddens define globalizagado “Como o facto de vivermos cada vez mais num
«Unico mundo» " (Giddens, 2008, p. 52).

2 Cujo significado requer olhar a educacdo como pratica da liberdade, ver
Paulo Freire (1999).
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Mas como podem as politicas educativas europeias dar resposta
a um ensino equitativo e de qualidade? A centralidade da resposta, parece
encontrar-se no significado que a educagéo para todos encerra no novo século
caracterizado pela diversidade humana.

A Comissao considera as politicas educativas um processo permanente de
enriquecimento dos conhecimentos, do saber fazer, mas também e talvez
em primeiro lugar, como uma via privilegiada de constru¢é@o da propria
pessoa, das relagdes entre individuos, grupos e nacdes. (Delors, 2005, p.11)

De facto, numa Europa mesclada de diversidade cultural e ideol6-
gica, em que os aspectos politicos, econémicos, sociais, de condicao fisica
e intelectual, sao multiplos e de dimensdes complexas, cabe aos sistemas
educativos e a escola assegurar o ensino universal, democratico e de qualidade
para todos os alunos. Reforca-se a ideia de que a educagao representa um
desafio incomensuravel para a humanidade num contexto intrincadamente
complexo e em confronto pleno na sociedade do conhecimento, em que o
objetivo premente é uma melhor educagédo para todos.

Nesta perspetiva, o enfoque central das politicas educativas eu-
ropeias é a qualidade fundada no principio da equidade, em que todos os
Estados-membros partilham de objetivos comuns e de boas praticas, tendo
como fim dltimo produzir elevados niveis de exceléncia e de competéncias
(Comissao das Comunidades Europeias, 2007).

Destaca-se deste modo, uma progressiva internacionalizacao das
politicas educativas, vislumbrando-se por um lado, a valorizagao dos dis-
cursos sobre as avaliacdes externas, sobre a desestabilizacdo das escolas e
da regulacao social (Marques, Anibal, Graga e Teodoro, 2008), por outro, a
convergéncia de interesses, a cooperagao e a moderniza¢do, concomitantes
com a constru¢ao de um novo paradigma de escola, para responder a uma
nova ordem educacional (Antunes, 2008), fruto iniludivel do fendmeno da
globalizagao (Dale, 2001).

Mas como a globalizagao afeta as politicas europeias? Que itineréario
seguir para explicar a relagcao entre globalizagao e educacao?

Discutir estas questbes implica um olhar atento sobre a agenda
globalmente estruturada para a educacao desenvolvida por Dale (2001), que
defende uma teoria efetiva dos efeitos da globalizagao sobre a educacéo as-
sente em trés dimensdes chave: i) a natureza da globalizacao; ii) o significado
de educacéo e iii) como a globalizacéo afeta a educagao (p.425). O processo
de globalizac&o encerra diretrizes politicas e econémicas que estéo no cerne
de mudancas na economia capitalista, repercutindo-se os seus efeitos nas
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politicas e praticas educativas em um nivel supra e transnacional, permitindo
“reconstruir as forgas entre as nacdes” (idem, 426). Nesta perspetiva, sao
trés as questdes centrais em torno da educagao:

a quem ensinar 0 qué, como, por quem e em que circunstancias?; como,
por quem e através de que estruturas, instituicdes e processos sdo definidas
estas coisas, como é que sa@o governadas, organizadas e geridas?; quais
sdo as consequéncias sociais e individuais destas estruturas e processos?
(idem, 439)

Ainterpelacao destas questodes, a luzda globalizagdo contemporanea,
permite perspetivar um desafio estimulante, cruzando olhares, estratégias e
dinamicas, que preconizam o processo de unioniza¢do das politicas de edu-
cagao no espaco europeu (Marques et al., 2008), ou, nas palavras de Dale
(2008), a construcédo de um Espaco Europeu de Educagédo. Neste processo
é de sublinhar a Estratégia de Lisboa3, em que a educacao e a formacgao sédo
areas prioritérias a desenvolver, define-se e inicia-se o programa Educacao
e Formacdo 2010* e articulam-se estratégias de actuacdo através da imple-
mentacao do Método Aberto de Coordenacao®. Esta dindmica de trabalho tem
como objetivo prioritério responder aos desafios da globalizagdo — em que
as politicas educativas dos Estados-membros se envolvem num processo de
unionizacado de forma a tornarem a Europa o espaco econdmico mais diné-
mico e competitivo do mundo (idem). Subjaz ao processo de unionizagéo de
politicas educativas em contexto europeu os mdltiplos desafios que a escola
tem de vencer, em torno: i) das competéncias-chave para todos; ii) da apren-
dizagem ao longo da vida; iii) do contributo para o crescimento econémico
sustentavel; iv) da capacidade de reaccdo aos multiplos desafios sociais; v)

3 Durante a presidéncia portuguesa da Unido Europeia (Margo de 2000), “os
Chefes de Estado e de Governo relinem-se em Lisboa, onde definem uma nova estratégia
para o desenvolvimento econémico e social da UE. A Estratégia de Lisboa apresenta um
novo objectivo estratégico: fazer da UE, até 2010, o espaco econémico mais dinamico
e competitivo do mundo baseado no conhecimento e capaz de garantir um crescimento
economico sustentavel, com mais e melhores empregos, e com maior coesao social”.
Disponivel em, http://www.eurocid.pt/pls/wsd/wsdwcotO.detalhe?p cot id=1828&p est
id=5083

4 Programa aprovado em 2002, dominio chave da Estratégia de Lisboa que
define trés objectivos estratégicos a atingir até 2010: i) aumentar a qualidade e a eficacia
dos sistemas de educagao e de formacdo na EU; ii) facilitar o acesso de todos a sistemas
de educacao e de formacao e iii) abrir ao mundo exterior os sistemas de educacao e de
formagdo. Disponivel em,http://www.gepe.min-edu.pt/np4/?newsld=255&fileName=PROG
TRAB2010 JOCE.pdf

5“0 MAC representa um novo quadro de cooperagdo entre os Estados-Membros
a favor da convergéncia das politicas nacionais, com vista a realizagao de determinados
objectivos comuns. No ambito deste método intergovernamental, os Estados-Membros
sdo avaliados pelos outros Estados-Membros («peer pressure»), competindo a Comissao
unicamente uma funcdo de vigilancia”. Disponivel em, http://europa.eu/scadplus/glossary/
open_method coordination pt.htm
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da escola inclusiva; vi) da educacao para a cidadania; vii) do papel dos pro-
fessores; viii) das questdes organizacionais e ix) das questdes de lideranga
nas escolas (Comissao das Comunidades Europeias, 2007).

Mas como pode a escola responder aos imensos desafios da con-
temporaneidade? Como podem as escolas e os sistemas educativos respon-
der aos dilemas da globalizagao? Do confronto reflexivo com o cenério aqui
explanado visualiza-se a (re)construcao da escola fundada num novo modelo
educativo, que nasce das conexdes entre educagao e globaliza¢do, em que a
educagao “esta na base da produtividade, do emprego e da competitividade
das economias” (Antunes, 2008, p.104).

Assim, a resposta a estes desafios alicerca-se numa visao estru-
turante e democratica da sociedade, enfocando os principios da cidadania,
da solidariedade e da equidade, na defesa da educacgéao e da formacao como
indispensaveis ao funcionamento pleno do triangulo do conhecimento: edu-
cacdo—investigagao—inovagao (Comissao das Comunidades Europeias, 2008),
efetivando a (re)construcao da escola que temos numa boa escola fundada
em principios democraticos, participativos e inclusivos, desenvolvendo uma
liderancga distribuida e sustentével. Uma escola de todos, para todos e com
todos, em que todos podem e tém o direito de aprender, cuja meta é o su-
cesso educativo e a construgao pessoal e social do aluno-pessoa, adquirindo
conhecimentos e competéncias basilares que sustentam as regras, atitudes e
valores ao longo da vida, bases para o sucesso na sociedade do conhecimento
e para a construcdo de uma sociedade democratica e participativa (Bolivar,
2003; Darling-Hammond, 2001).

Efetivamente, a globalizacdo gera alteragBes econémicas, sociais,
culturais num aflorar crescente da diversidade humana, mas também langa
novos desafios. Alcangéa-los significaria adquirir competéncias numa aprendi-
zagem precoce e ao longo da vida. Sendo determinante um ensino de elevada
qualidade e equitativo, em que fodos tenham acesso, adquirindo competén-
cias basicas em matematica, ciéncias, tecnologias, na lingua materna e em
linguas estrangeiras, mas também, em competéncias interculturais, sociais
e civicas. Dai o papel determinante da educagdo no crescimento, na compe-
titividade e na coesao social da Unido Europeia (Comissao das Comunidades
Europeias, 2008).

Nesta caminhada, de acordo com Teodoro e Torres (2006), “Uma

coisa é certa: os sistemas educacionais tém um papel central a desempenhar
e a teoria educacional enormes desafios pela frente” p.14.
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3. AS LIDERANCAS NA GESTAO DE BOAS ESCOLAS

Provocar e gerir a mudanga transformando a instituicdo escolar
numa organizagdo que aprende na e com a diversidade em que todos tém
direito a aprender, constitui a dimens&o suprema da lideranca escolar. Uma
lideranca que se quer participativa, democréatica e sustentavel, principios
fundamentais para responder efetivamente ao desafio de uma escola que se
pretende (re)construir como boa escola, cuja praxis se centra na educacao
para a cidadania, na equidade social, na cooperacgado e na inclusao.

De acordo com Ramos e Diogo (2003),

[...] as liderangas escolares revelam-se elementos chave na mudancga e
desenvolvimento das escolas, na sua capacidade em descobrir novos sig-
nificados para os processos de ensino e de aprendizagem, na promocao
do desenvolvimento profissional dos professores e na aprendizagem orga-
nizacional em geral. (p.92)

As boas escolas nascem sob o paradigma da escola em ruptura,
incapaz de responder aos desafios advindos da globalizacdo e do emergir
de um novo paradigma, assente num novo constructo organizacional, que
proporcione ao aluno a aquisicao de aprendizagens significativas, alicerces
fecundos ao longo da vida. Trés questdoes em torno da mudanca da escola
e dos sistemas educativos — O que se faz, como se faz e para que se faz?
(Cabral, 1999) - requerem respostas efetivas de lideres comprometidos com
a melhoria da aprendizagem de todos os alunos.

Mas que tipo de lideranga deve-se exercer na escola da diver-
sidade? Qual o caminho da lideranga escolar no entrecruzar das politicas
educativas europeias? Que principios e praticas devem adoptar as liderangas
no funcionamento organizacional e pedagégico das boas escolas? Estas sao
algumas questdes discutidas nesta linha de reflexdo, delineando-se dois
eixos de abordagem:

e A lideranca educativa sustentavel

e Lideranca democrética de cariz transformacional

3.1 LIDERANGA EDUCATIVA SUSTENTAVEL

Uma liderancga efetiva é sustentavel — principio fundamental para
construir a tao desejavel mudanca anunciada na escola e nos sistemas edu-
cativos, perpetuando uma elevada melhoria da qualidade do ensino, em que
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o enfoque reside no sucesso das aprendizagens de todos os alunos, numa
interconexao com os desafios da sociedade do conhecimento na contempo-
raneidade.

Importa aqui esclarecer as raizes e o significado da lideranca
sustentavel no contexto da escola, para tal, alude-se a obra de Hargreaves e
Fink (2007) “Liderancga Sustentavel”, que remete para o campo empresarial
e ambientalista, entendendo-se por sustentabilidade educativa o preservar
e o desenvolver de uma aprendizagem profunda de todos, com beneficios
para todos, no presente e no futuro. Este tipo de lideranca confere sustenta-
bilidade a um novo paradigma de escola, no qual subjaz uma aprendizagem
significativa concretizada na e com a diversidade que beneficia o presente
e promove o funcionamento organizacional e pedagégico da escola, assente
numa filosofia diferenciadora de caracter inclusivo e socialmente justa, em
que todos os alunos podem e devem aprender.

Neste cenério, a missdao da escola — uma melhor educagao para
todos— é responsabilidade primeira de todos os lideres educativos, partilhada
por todos os membros da comunidade educativa, numa lideranca distribuida,
justa e moral, em que os lideres educativos sdo lideres da aprendizagem,
cujas directrizes se coadunam com a pedagogia diferenciada, que tem como
objectivo “ajudar o individuo a desenvolver os seus talentos e a realizar o seu
potencial de crescimento (em termos emocionais e intelectuais) e de bem-
estar pessoal” (Comissao das Comunidades Europeias, 2007, p.4), esta é
efetivamente a esséncia da lideranga educativa sustentével.

Mas como tornar a lideranga sustentavel no contexto das boas es-
colas? Que estratégias para a sua realizacdo? A sustentabilidade da lideranca
no seio da escola reside em preparar futuros lideres que perpetuem a mis-
sdo da escola num futuro fecundo e promissor, sendo imperioso, as escolas
transformarem-se em comunidades de aprendizagem profissionais, sustentando
as estratégias de lideranca em sete principios (Hargreaves e Fink, 2007):

1. Profundidade — uma aprendizagem significativa a que todos
tém direito.

2. Durabilidade — uma lideranca que perdura ao longo do tempo,
preservando a missdo, os objetivos e os valores da escola, lider
apos lider.

3. Amplitude — sustenta uma liderancga distribuida, na sala, na
escola e no sistema educativo.

4. Justica — lideranca socialmente justa e responsavel pelo bem
publico.
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5. Diversidade — uma lideranga que promove a diversidade no
ensino e na aprendizagem, considerando-a como elemento
coeso de riqueza na aquisicao de saberes e de competéncias
para todos os alunos.

6. Disponibilidade de recursos — uma lideranga que reconhece os
lideres pelo seu talento, n&o os esgota com mudancas irrealistas
e sabe esperar pelos resultados concretizados nas metas que
definiu.

7. Conservacao — uma lideranga que respeita o passado, aprende
com as teorias e praticas do passado na construgao de um
futuro melhor.

A (re)construgao da escola apela a rdpidas mudangas organiza-
cionais e a transformacdes de paradigma, a uma outra gramatica de escola,
fundada na légica da heterogeneidade e na diversidade dos alunos, o que
implica a sustentabilidade da lideranca a exercer — uma lideranga com o
olhar nos objetivos e na missao da escola no presente inerente as metas do
futuro— para que a escola se transforme numa comunidade de aprendizagem,
pautada por valores democraticos que garantam as igualdades de oportunidade
e a coesao social, indispensaveis a sociedade do saber. Conquanto, como
salienta Hargreaves e Fink ( 2007): “Se o primeiro desafio da mudanca é
assegurarmo-nos de que ela é desejavel, e 0 segundo o de que é exequivel,
entdo, o maior desafio de todos é torna-la duravel e sustentavel” (p.12).

3.2 LIDERANGCA DEMOCRATICA DE CARIZ TRANSFORMACIONAL

A lideranca transformacional nasce com Bass (1985) e advém do
campo empresarial. Na sua conceptualizag@o, num primeiro momento, Bass
e Avolio (1994) apontam cinco caracteristicas: i) estimulo intelectual; ii)
apoio individualizado; iii) motivacao e inspiracao; iv) influéncia no trabalho
docente e v) capacidade para motivar. Num segundo momento, Leithwood,
Jantzi e Steinbach (1999) que retomam a abordagem anterior, concebendo
a lideranca transformacional como democratica e compartilhada, delineando
nove dimensoes: i) estimulo intelectual; ii) apoio individual; iii) elevadas ex-
pectativas; iv) criagcdo de modelos de valores organizacionais; v) construcao
de uma cultura de colaboragao; vi) reforco de uma cultura escolar produtiva;
vii) desenvolvimento de uma visdo consensual; viii) criagcdo de estruturas
para a participagao no processo decisério e ix) criagcdo de consensos quanto
as metas da escola.
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A analise reflexiva destas caracteristicas ilustra claramente que a
lideranca em contexto escolar resulta de uma acdo compartilhada por diversos
atores em que cada um € um lider. Ora, ser lider é demonstrar carisma, con-
sideragao individual, estimulo intelectual, inspiragao e toleréncia psicolégica
(Bass, 1985); fatores que na sua interligacdo conduzem a mudancas na (re)
construgao organizativa da escola (Bolivar, 2003). Deste modo, a conceptua-
lizacao da liderancga transformacional é “pautada por valores e concentrada
na mudanca estrutural, cultural e sistémica das escolas e, neste sentido,
mostra potencial de resposta aos desafios da mudanca” (Diogo, 2004, p.
270), logo, a um novo paradigma de analise dos processos de gestao escolar.

Sendocertoquealiderancatransformacional nocampo daeducagéo
aindanaoreline emtermos conceptuais umconsenso por parte dacomunidade
cientifica (Ramos e Diogo, 2003), quando aferida ao contexto organizativo
da escola visiona-se como eficaz face aos desafios da escola no século XXI,
porque na sua esséncia implica toda a comunidade escolar no projecto de
(re)construcdo escolar e no compromisso efetivo com a aprendizagem de
todos os alunos. Traduz-se, assim, pela partilha de resolugao de problemas
e na tomada de decisdes por todos os membros da organizagéo da escola
(Agudo, 2001; Bolivar, 2003 e Sergiovanni, 2003) e, deste modo, prefigura
uma estratégia de suma importancia para a melhoria dos resultados escolares
(Ramos e Diogo, 2003). Aqui, sobressai o papel do diretor como gestor escolar
numa articulagao com os outros profissionais escolares, nomeadamente com
os professores na participagao da gestao flexivel do curriculo. Mas qual é o
papel do diretor escolar?

Cabe ao diretor escolar a funcao de gestao na organizacao da esco-
la, bem como a funcdo de lider, tendo um papel fundamental na resposta a
diversidade operacionalizada na praxis inclusiva. Nesta anélise ha a realgar
a importancia do diretor como /ider formal, na medida em que cabe a ele
a funcgéo de articular, promover e cultivar a visao contida nos significados e
propésitos das praticas de diferenciagao curricular inclusivas, comunicando-a
a comunidade docente numa articulag@o de decisdes partilhadas, flexiveis e
democraticas (Gonzalez, 2008).

Entretanto, para “que a lideranca funcione, lideres e seguidores
necessitam estar ligados por um entendimento consensual que sirva de me-
diador a este padré@o de influéncia reciproca” (Sergiovanni, 2003, p.125),
desta forma o director escolar assume a fungéo de orientador ao motivar a
participagao dos professores na partilha de poderes, de decisdes, de objetivos
e de responsabilidades, consequentemente, trata-se de umaresponsabilidade
assumida por toda a comunidade escolar (Gonzéalez, 2008).
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3.3 LIDERANGA EDUCATIVA SUSTENTAVEL E LIDERANGA
TRANSFORMACIONAL — IMPLICAGOES NA (RE)CONSTRUGAO DA ESCOLA

Ambas as abordagens aqui explanadas sobre a lideran¢a educativa
sao irrefutavelmente determinantes no repensar da escola, alicerces funda-
mentais na (re)construcdo da organizagao escolar, de um novo paradigma
de escola, de um outro olhar para o futuro, perspetivando uma outra escola
— uma boa escola.

Se por um lado, a lideranca educativa sustentéavel defende a apren-
dizagem profunda para todos os alunos, o que significa a sua sustentabilidade
e perpetuacdo a partir do contexto da sociedade contemporéanea encravada
numa globalizagdo crescente, cujos desafios denota uma resposta assente
em valores democraticos e equitativos, num caminhar sem retorno para uma
escola efetivamente inclusiva, Gnica possivel, no entrecruzar da diversidade
humana com a igualdade de oportunidades, uma escola que efetive os valores
humanos e visualize o futuro coadunado com um presente defensor da justica
social. A preocupacao centralizadora deste modelo passa pela formagao de
novos lideres, de forma a perpetuar os principios e as estratégias estrutu-
rantes em torno da missao da escola que objectiva a melhoria da qualidade
educativa para fodos os alunos (Hargreaves e Fink, 2007).

Por outro lado, a lideranca democratica de cariz transformacional,
defende uma lideranga compartilhada com os membros da comunidade
educativa, em que cada um é um lider, porém, considera o diretor escolar
como lider formal que promove as decisdes partilhadas entre todos os atores
educativos no desenvolvimento da missado da escola. Defende, ainda, a escola
como organizagao que aprende, alicercada em valores democraticos e na
cultura da colaboragao, em que os professores tém um papel fundamental
na reestruturacdo da organizagao da escola e na qualidade das aprendizagens
(Bolivar, 2003 e Sergiovanni, 2003).

4. 0 PAPEL DAS LIDERANGAS E DAS POLITICAS EDUCATIVAS NO ESPAGO
EUROPEU: PROSPECTIVAS NA GESTAO DE BOAS ESCOLAS

As liderancas aqui analisadas complementam-se no seu todo, na
resposta aos desafios da escola do século XXI numa dindmica amplamente
democrética e sustentével, operacionalizando a unionizagdo das politicas
educativas noespaco europeu, focalizando os processos de lideranga inerentes
a construgao de boas escolas, nos diferentes niveis da dimensao escolar e do
sistema educativo, que se traduz numa educagao de qualidade para todos.
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Neste sentido,

Os executivos/directores das escolas desempenham um papel vital na sua
gestao e lideranga. Ha, na Europa, uma variedade de modelos de gestao
escolar. Alguns sistemas ddo grande importancia aos «lideres escolares»
(ou equipas de lideres), capazes de imprimir ritmo e rumo a mudanca,
facilitar a transparéncia da comunicacao, estimular o pensamento e a ino-
vacdo criativos, motivar pessoal e alunos, conduzindo-os a elevados niveis
de desempenho, e acabando por exemplificar o espirito da aprendizagem
ao longo da vida, noutros sistemas, o papel de lider escolar ndo existe.
(Comissao das Comunidades Europeias, 2007)

As liderangas configuram-se, assim, eixos estruturantes e dina-
mizadores das politicas no espago europeu, em que as concepgdes e 0s
modelos de educacado se centralizam em decisores europeus que veiculam
projetos que imprimem a igualdade de oportunidades e a democratizacao, a
sua linha de agao, objetivando um crescente nivel da alfabetizacdo de todas
as criancas; a reducdo do abandono escolar; um aumento do ndmero dos
alunos que completem os estudos e o sucesso educativo de fodos (ibidem),
num encaminhar para a aprendizagem ao longo da vida — marcos anunciados
no ambito da Estratégia de Lisboa, concretizaveis mediante uma abordagem
sistémica das liderancgas: em nivel meso, sistema educativo; passando ao
nivel macro, escola, e efectivando-se em nivel micro, sala de aula.

Neste contexto, observa-se o desenvolvimento de liderancas assentes
nos principios de cooperagao e de descentralizacdo de competéncias, o que
implica uma lideranca partilhada por professores com qualidades de lide-
ranga, tendo subjacente a concretizacdo dos desafios da escola para o século
XXI, em que a eficiéncia e a equidade dos sistemas de educacdo conduzem
impreterivelmente ao bem-estar dos individuos, logo, a uma sociedade mais
justa e solidéria, equitativa e defensora do bem-estar social (Comissao das
Comunidades Europeias, 2008).

Osentidodas politicas educativas no espaco europeu e das liderangas
que Ihes sao intrinsecas perpassam a construcao de boas escolas, marcadas
pela procura de uma identidade comum assente em principios democraticos,
promotora da escola para todos.

Mas um longo caminho se advinha, que passa por vencer desafios
e dilemas para que os jovens de hoje possam enfrentar com sucesso a socie-
dade do conhecimento emersa na globalizacdo da contemporaneidade. Se
0 enorme desafio é o direito de aprender, o grande dilema encontra-se nas
palavras de Barroso “nunca tantos deixaram de acreditar na escola, nunca
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tantos a desejaram e a procuraram, nunca tantos a criticaram e nunca tantos
tiveram tantas duvidas sobre o sentido da sua mudanca” (citado em Teodoro
e Torres, 2006, p. 10).

Urge descobrir o grande tesouro que é a educacao (Delors, 2005),
sentido para a construgao de uma boa escola— uma escola inovadora, eman-
cipadora e cidada, uma escola para todos, onde se celebre a diversidade
humana numa partilha incomensuravel de conhecimentos, em que o enfo-
que das politicas educativas resida na diversidade e na inclusao, principios
propulsores do direito de aprender.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

A (re)construcao daescolacomo organizagdo democrética, autbnoma
e participativa, s6 é concretizavel com a gestdo de uma liderancga sustentavel,
democratica e de cariz transformacional, comprometida com o bem-estar
comum de todos os alunos e com a incomensurabilidade das diferencas,
onde o saber viver juntos abarca grande questdo da contemporaneidade, ao
mesmo tempo que surge reconfigurada nas politicas educativas europeias.

Neste quadro é incontornével a construcao de uma agenda glo-
balmente estruturada para a educacéo (Dale, 2001), como plataforma para
articular consensos e instituir praticas na tomada de decisdes resultantes
de estratégias e de politicas definidas unanimemente por todos os Estados-
membros.

Muito provavelmente as boas escolas, nos dias de hoje, constituem
uma utopia que urge em se transformar em realidade, perspetivando-se as
liderangas como chave mestra da mudanca paradigmética na escola, mobili-
zadoras da inovacgdo inerente a um pensar a escola onde as ideias partilhadas
se concretizam numa efetiva gestao de servigos e de recursos, advogando-se
0 sucesso educativo e a exceléncia escolar como a meta a atingir.

A este propésito, Névoa (1992), refere que:

A coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da
existéncia de uma lideranca organizacional efectiva e reconhecida, que
promova estratégias concertadas de actuagao e estimule o empenhamento
individual e colectivo na realizagéo dos projectos de trabalho. (p.22)
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LOS EQUIPOS DIRECTIVOS EN LA FORMACION
PROFESIONAL ESPANOLA: UNA PROPUESTA DE
FORMACION CONTINUA

Sandra Garcia de Fez*, José Raul Solbes Monzo™**

SINTESIS. La formacién permanente del profesorado resulta clave en todo
proceso de mejora educativa. Aln reconociendo la valia de la preparacién
inicial, es imprescindible que cada docente continle renovando sus
conocimientos a lo largo de su vida, dando respuesta a, por ejemplo, las
demandas de actualizacion en los contenidos curriculares o las metodo-
logias. En esta linea, el desempefio de funciones de gestion y direccién
de un centro escolar requiere de una mayor especializacién que permita
incidir en aquellas destrezas necesarias para motivar, liderar y gestionar
la comunidad educativa. Han sido sustanciales los cambios producidos
en los Ultimos afios respecto de los requisitos formativos que se exigen a
los candidatos a integrar equipos directivos espafioles, incidiendo en la
profesionalizacién de las figuras que los componen, sobre todo de quienes
ocupan la direccion, la secretaria y la jefatura de estudios. En este marco
se presenta el curso de perfeccionamiento «Herramientas para el desarrollo
de la direccion de centros docentes» que aqui se analiza, y que surgi6 de
una necesidad evidenciada por el propio profesorado.

Los docentes que desarrollan funciones directivas en los centros de secun-
daria de laComunidad Valenciana reconocen que una mayor capacitaciény
preparacién especifica para el desempefio eficaz de las tareas adscritas asus
cargos es el camino para ejercer como buenos lideres en sus instituciones.
La diversidad de funciones y de competencias que deben de desplegar
confiere una complejidad afiadida a su labor diaria, derivandose en nuevas
habilidades que deben desarrollar y que se han tratado de abarcar en la
propuesta formativa del curso.

Palabras clave: formacion profesional; docente; educaciéon permanente;
gestion educativa.

AS EQUIPES DIRETIVAS NA FORMACAO PROFISSIONAL ESPANHOLA: UMA PRO-
POSTA DE FORMACAO CONTINUADA

SINTESE. A formacéo permanente do professorado é fundamental em todo
processo de melhoria educativa. Ainda reconhecendo a valia da prepa-
ragdo inicial, é imprescindivel que cada docente continue renovando seus
conhecimentos ao longo de sua vida, dando respostas, por exemplo, as
demandas de atualizagdo dos contetdos curriculares ou as metodologias.
Nesta linha, o desempenho de fungdes de gestao e diregdo de um centro
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escolar requer uma maior especializagdo que permita incidir naquelas
destrezas necessarias para motivar, liderar e gerir a comunidade educativa.
Foram substanciais as mudancas produzidas nos ltimos anos em relagdo
aos requisitos formativos que se exigem aos candidatos para integrarem
equipes diretivas espanholas, incidindo na profissionalizacdo dos individuos
que as compbem, sobretudo de quem ocupa a direcdo, a secretaria e a
diregcdo pedagdgica. Neste ambito, apresenta-se o curso de aperfeicoamento
«Ferramentas para o desenvolvimento da diregdo de centros docentes»,
que aqui se analisa e que surgiu de uma necessidade evidenciada pelo
proprio professorado. Os docentes que desenvolvem fungdes de direcdo
nos centros de Ensino Médio da Comunidade Valenciana reconhecem que
uma maior capacitagdo e preparagdo especifica para o desempenho eficaz
das tarefas proprias de seus cargos é o caminho para exercer como bons
lideres em suas instituigdes. A diversidade de funcdes e de competéncias
que devem dominar confere uma complexidade maior a sua atividade diaria,
derivando-se em novas habilidades que devem desenvolver e que se tratou
de abarcar na proposta formativa do curso.

Palavras-chave: formagdo profissional; docente; educagdo permanente;
gestao educativa.

SCHOOL MANAGEMENT TEAMS IN SPAIN’S PROFESSIONAL EDUCATION: A CON-
TINUOUS EDUCATION PROPOSAL

ABSTRACT. Permanent education within the faculty is key in every educa-
tional improvement process. Even when the value of initial preparation is
acknowledged, it is still nevertheless essential that each teacher continues
to further their knowledge along their lives, answering to, for example,
the demands for curricular content or methodology updating. Therefore,
managing and directing a school centre requires further specialization that
allows influencing the skills necessary to motivate, lead and manage the
educational community. The changes on the educational requirements for
school management team candidates in Spain in the last few years have
been essential and have influenced the professionalization of the mana-
gement team members, especially of stakeholders in education manage-
ment, secretarial and administration positions. Within this framework, the
upgrading course “Tools for the development of teaching training centre
management” herein analysed was created as a result of the need evidenced
by the faculty themselves.

Teachers holding management positions in high-school centres in the Valen-
cia Community admit that further training and specific preparation for the
effective performance of the tasks required by their positions is the right
path towards becoming good leaders in their institutions. The diversity of
functions and competencies required, adds complexity to their daily work,
thus resulting in new skills that need to be developed and which have
been attempted to be addressed in the education proposal of the course.

Keywords: Professional training; teacher; permanent education; educational
management .
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1. INTRODUCCION

La mejora de los sistemas educativos ha sido y es una preocupa-
cién latente en la mayoria de sociedades, cuyos gobiernos, agentes sociales
y poblacion en general, entienden el valor y el potencial de la educacién
para el progreso. El profesorado aparece como pieza clave en todo proceso
de reforma e innovacién, siendo uno de los aspectos que se valora en toda
propuesta de calidad educativa que se precie, como también su formacién,
tanto inicial como continua. Que los cambios educativos no se completan
hasta que son desarrollados en las aulas, resulta incuestionable; asi como
que una capacitaciéon continuada permea las paredes de la escuela a las
nuevas formas de hacer en la ensefianza y permite conocer y mantener un
contacto directo con las cambiantes demandas externas.

Precisamente, esa vinculaciéon de la educacion reglada con el
mercado laboral y la necesidad de una preparacién profesional ajustada a las
necesidades econémicas, ya ocupaba las paginas de esta revista en 1993,
en su segundo nimero, en el que se examinaba cémo se preparaba a los
j6venes de la década de los noventa ante los nuevos retos del mundo laboral
en pleno proceso de modernizacién. En este sentido, la formacién a lo largo
de la vida es uno de los aspectos que mas interés y reflexiéon concitan a nivel
internacional a la hora de optimizar los sistemas educativos. No en vano es
una de las inquietudes de organismos y administraciones, al momento de
definir las politicas educativas encaminadas a conseguir una educacién de
calidad de todos y para todos.

Estos esfuerzos trascienden las barreras estatales y cobran un
papel relevante en la agenda internacional educativa, como sucede con el
documento «Metas Educativas 2021: La educacion que queremos para la
generacion de los Bicentenarios», auspiciado por la Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEl) y que relne
a los paises iberoamericanos, teniendo en sus ministros de Educacion sus
promotores. A su vez, a nivel europeo, como se analizara mas adelante, se
cuenta con la «Estrategia 2020», que presta especial atencion a la empleabi-
lidad y la formacién necesaria para ella.

Dentro de este marco de preocupacién hacia la erradicacion de las
desigualdades formativas y la garantia del derecho a la educacién se ubica la
propuesta didactica que ocupa estas paginas, dirigida a docentes encargados
de la gestion y funcionamiento de los centros escolares de nivel secundario.
Son numerosas las publicaciones de la OEI sobre la formacién del profesorado
y su funcién docente, pero con este monografico que ahora se presenta, la
mirada se centra por primera vez en los equipos directivos y en la necesidad
de que estos cuenten con una preparacién ad hoc. Dicha formacién debe
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abarcar no solo el desempefio de las funciones mas burocraticas y adminis-
trativas, sino también el papel relevante que juegan los directivos a la hora de
introducir innovaciones y transformaciones pedagégicas en sus centros. Asi,
ser a la par impulsor y alentador del profesorado para que mejore su tarea ha
de contarse entre las principales funciones de un equipo directivo. De hecho,
el nimero 67 de este mismo afio de la Revista Iberoamericana de Educacion
se centraba en un tema directamente relacionado con la direccién de centros
educativos: los modelos de gestién y las posibilidades y retos que enfrentan.

La tradicién del perfeccionamiento de docentes a través de cursos,
seminarios y talleres, ha ido tomando distintas formas en Espafia, hasta llegar
al modelo actual. Una de las iniciativas pioneras en la formacién de directivos
fue lacreacién en 1969 de un departamento especifico para impulsar cursos e
investigar sobre este tema, dentro del Instituto de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Deusto, en el Pais Vasco (GARCIA OLALLA, POBLETE y VILLA,
2006). A partir de aqui, las acciones formativas para el profesorado han ido
proliferando y asentandose, haciendo especial hincapié en los docentes que
desarrollan funciones directivas en instituciones educativas. En este sentido,
Espafia tiene un modelo de seleccion distinto al resto de paises europeos, ya
que mantiene un sistema de selecciéon democratica, cuando en el resto de
Europa la ténica general es la especialidad profesional.

Este enfoque ha sido examinado no solo por investigadores espa-
fioles sino que también ha interesado, por su singularidad, a foraneos. Los
resultados de los estudios son concluyentes: el sistema no funciona, ya que,
entre otros puntos, existen verdaderas dificultades para encontrar candidatos
qgue deseen asumir la funcién directiva.

Ahondando en la necesidad de la profesionalizacién de la funcion
directivaen Espafia, cabe fijarse enel capitulo |1 del Titulo |1l de la Ley Organica
8/2013 de Mejora de la Calidad Educativa, de 9 de diciembre (LOMCE), en
el que se especifican las titulaciones del profesorado para impartir docencia
en cada una de las ensefianzas. Si bien nadie cuestiona que para impartir
clase de primaria sea necesario tener el titulo pertinente, una persona sin
acreditacién podria llegar a impartir dicha ensefianza mejor que otra que si
posea los estudios prescritos; ahora bien, el contar con esta titulacién otorga
una garantia minima para el ejercicio de la profesion. Si esto es asi en el
ejercicio de la funcién docente, cabria preguntarse por qué seria diferente
para la gestién y direccién educativa.

Bajo esta perspectiva profesionalizadora se ubica la propuesta
formativa llevada a cabo con un primer grupo de docentes de formacion
profesional, denominada «Herramientas para el desarrollo de la direccion de
centros docentes».
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A continuacién presentamos una breve contextualizacién histérica
y legislativa sobre la formacion profesional espafiola y en la Comunidad Va-
lenciana, asi como de los requisitos para ser miembro de un equipo directivo
docente y la formacién necesaria para ello. Y luego se analiza el curso y sus
resultados, con miras a su consolidacion dentro de la oferta anual al profe-
sorado por parte de la administracién educativa valenciana.

2. LAFORMACION PROFESIONAL ESPANOLA EN EL MARCO
INTERNACIONAL

La educaciéon técnico profesional o formacién profesional (FP),
como se conoce en Espafia, comprende el conjunto de acciones formativas
que capacitan para el desempefio cualificado de diversas profesiones, el
acceso al empleo y la participacién activa en la vida social, cultural y eco-
némica. La FP espafiola ha tenido una tardia y lenta incorporacion al sistema
educativo reglado. Este hecho ha ocasionado que estos estudios tuvieran
escasa valoracién social, cierta ambigiiedad y falta de apoyo por parte de
las administraciones y por el tejido empresarial y sindical (DAVILA, NAYA y
MURUA, 2014). Con la Ley General de Educacion y Financiamiento de la
Reforma Educativa, Ley 14/1970, de 4 de agosto, se incorpordé la FP reglada
al sistema educativo, aunque sin requisitos de acceso en su primer nivel,
lo que provocd un desprestigio académico al considerarse la via para aquel
alumnado que habia fracasado escolarmente y carecia de la edad legal para
trabajar. Es precisamente, este caracter compensador (MARHUENDA FLUIXA,
2012) el que ha conferido a la FP una imagen de «estudios de segunda»
dirigidos a quienes veian dificil acceder a la universidad, ya fuera por fracaso
escolar o por cuestiones socioeconémicas.

Durante las décadas de los setenta y ochenta, el primer nivel de
la FP se dirigia a quienes no alcanzaban el titulo de graduado en Educacién
General Basica, permitiéndoles pasar al segundo nivel formativo y, a su vez,
ser pasarela para realizar los estudios de Bachillerato Unificado Polivalente.
Pronto se vio la necesidad de reestructurar la FP atendiendo a una mayor
dignificacion y diversificacién en su oferta, para sumarse a las corrientes
educativas de los paises vecinos y al surgimiento de las nuevas tecnologias
y los innovadores yacimientos laborales.

De este modo se fue vertebrando un modelo de FP que, pese a
cubrir en sus inicios la formacién de mano de obra cualificada, no acababa
de despojarse de su mala imagen. Con la aprobacion de la Ley Orgénica
General del Sistema Educativo, de 3 de octubre de 1990, se amplié la edad
de escolarizacién obligatoria hasta los dieciséis afios, equiparandose a la
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edad laboral. Se establecieron requisitos de acceso a la FP y un sistema de
elaboracién de titulos acorde al analisis del sector productivo, institucionali-
zandose las préacticas en empresa. El abanico de titulaciones que se ofrecia
al alumnado se amplié notablemente, estableciéndose veintidés familias
profesionalesy ciento catorce titulos aproximadamente, tanto de grado medio
como de grado superior.

En 2006, con la nueva ley educativa (Ley Organica 2/2006), se
inicié un proceso de reforma que aln hoy esta inacabado, existiendo ac-
tualmente un ndmero de titulos de FP que contindan rigiéndose por dicha
ley, cuando desde 2013 esta vigente la nueva norma. Por otro lado, con la
entrada de Espafia en la Unién Europea en 1986, el gobierno se vio impelido
a asumir parte de las propuestas europeas de formacién, adaptéandose a la
libre circulacion de personas y de comercio, a la par que iniciaba el proceso
de descentralizacién regional, mediante la transferencia de competencias a
las comunidades autondmicas, entre ellas la educativa. En la misma linea,
la necesidad de atender los requerimientos de la sociedad del conocimiento
(Homs, 2008) provocd que se aceleraran las reformas previstas en el sistema
educativo espafiol y, en especial, en la formacién laboral, aprobando en 2002
una Ley Organica de Cualificaciones y FP, con la intenciéon de readaptar los
estudios ofertados al cambiante mundo tecnolégico y laboral. Esta ley hace
referencia a las ensefianzas propias de la formacién profesional inicial, las
acciones de insercioén y reinsercion laboral de los trabajadores, asi como las
orientadas a la formacién continua en las empresas, incluyendo la inicial,
la ocupacional y la continua. Estos dos tltimas son competencia del ambito
laboral, por lo que parece l6gico que el Real Decreto 395/2007, de 23 de
marzo, por el que se regula el subsistema de formacién profesional para el
empleo, unifique ambas FP en una Unica, de forma que actualmente la FP
en Espafia se divide en FP inicial y FP para el empleo.

Hoy en dia, la LOMCE ha sido muy contestada por distintos agentes
sociales, politicos y educativos, por lo que su progreso e implementacién,
amén de las circunstancias econémicas de crisis del pais, estasiendoirregular,
y en particular se encuentra con serios obstaculos en aquellas autonomias
cuyas administraciones reprueban su texto. En lo concerniente a la FP, la
mayor modificacién se centra en la atencién al alumnado que no obtiene el
graduado escolar y necesita proseguir sus estudios encontrandose en edad
escolar obligatoria. La nueva Formacién Profesional Béasica (FPB) —regulada
en el Decreto 127/2014, de 5 de marzo—, sustituye los anteriores programas
especificos para estos alumnos.

Precisamente esta dualidad de itinerarios en edad temprana, como

lo son los 15 afios, es foco de criticas, asi como las condiciones en las que
se impartiran estos estudios: posibilidad de aumento de ratio o la falta de
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profesorado capacitado. En la FPB se imparten médulos asociados a cualifica-
ciones profesionales de nivel 1 ymédulos comunes de comunicacién, ciencias
sociales y aplicadas, tratando de que el alumnado obtenga las competencias
basicas laborales y académicas.

Al hablar de la formacién y cualificacién profesional se hace refe-
rencia a personas adultas, o cercanas a la edad adulta, que buscan profesio-
nalizarse para insertarse en el mundo laboral. Esta preocupacién es universal
y exhorta a los gobiernos a tomar conciencia de la importancia del fomento
de iniciativas conjuntas dirigidas a una mejor capacitacion de la poblacién
en activo. Si bien las politicas educativas son competencia de cada pais
miembro, a nivel europeo se fijan determinadas lineas estratégicas, como
es el Proceso de Copenhague de 2002, que puso en marcha una estrategia
europea destinada a mejorar el rendimiento, la calidad y el atractivo de la
formacion profesional en Europa.

En Espafa, la Ley Organica de 2002 de las Cualificaciones y de
la Formacién Profesional tuvo como finalidad la creacién de un Sistema
Nacional de Cualificaciones y Formacién Profesional que dotara de unidad,
coherenciay eficacia a la planificacién, ordenacién y administracién de una
realidad marcada por la globalizacién de los mercados y la sociedad de la
informacion. Se trata, en definitiva, de facilitar la integracién de las distin-
tas formas de certificacion y la acreditacion de las competencias y de las
cualificaciones profesionales.

El camino que abre esta Ley Orgéanica es claro, ambicioso e ilu-
sionante, pues adecua la formacion profesional a las necesidades del sector
laboral. Una novedad que introduce esta ley es la acreditaciéon de compe-
tencias, es decir, la posibilidad de poner en valia formal los conocimientos
profesionales adquiridos a través de la propia experiencia laboral y recono-
cerlos académicamente.

Volviendo al marco legal actual, la FP espafiola se desarroll6 entre
los articulos 39y 44 de la Ley Orgéanica, donde se establecen las directrices
generales que se concretan, a su vez, en el Real Decreto 1147/2011, de
29 de julio, por el que se ordena la formacién profesional. Actualmente se
estructura en veintiséis familias, siendo posible cursar ciclos formativos de FP
basica (titulo de técnico basico), ciclos formativos de grado medio (titulo de
técnico) y ciclos formativos de grado superior (titulo de grado superior). Todos
estos niveles se estructuran en médulos profesionales tedrico-practicos con
una duracién de dos mil horas por cada titulo, con independencia del grado.
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Con la finalidad de dar cabida a objetivos generales de la FP, todos
los titulos incluyen los modulos profesionales de Formacién y Orientacién
Laboral, Empresa e Iniciativa Emprendedora y Formacién en Centros de
Trabajo —practicas en empresas—, pudiéndose cursar en varias modalidades:
presencial, semipresencial o a distancia y dual (empresa / centro educati-
vo). Ademas, se permite la matricula totalmente modular, la acreditacién
de competencias y, por tanto, la convalidaciéon de médulos profesionales,
asi como la posibilidad de presentarse a un Unico examen para aprobar un
modulo profesional concreto mediante una prueba libre. De este modo se
dota al sistema de gran adaptabilidad y modularidad, lo cual cumple con
las lineas estratégicas basicas fijadas desde la Unién Europea: flexibilidad y
aprendizaje a lo largo de la vida.

Todas estas reformas han dado sus frutos; actualmente, la popu-
laridad de la FP se ha incrementado en forma notable, como muestran los
datos de matricula, que ha crecido un 50,62% desde el curso 2007/2008
al 2013/2014, segun el Ministerio de Educacion, Ciencia y Deporte.

Persiguiendo la meta de que Europa se consolide como una de las
economias mundiales, se trazd la Estrategia Europa 2020 nombrada ante-
riormente. «Educacién y Formacién 2020» (ET 2020) es un nuevo marco
valioso para la cooperacion europea en el &mbito educativo y formativo, que
esta basado en su antecesor, el programa de trabajo «Educacién y Formacion
2010». Este marco establece objetivos estratégicos comunes para los Es-
tados miembros, junto con una serie de principios para lograrlos y métodos
de trabajo con éareas prioritarias para cada ciclo de trabajo periddico. Las
conclusiones del Consejo, de 12 de mayo de 2009, sobre una estrategia para
la cooperacion, establecen cuatro objetivos estratégicos:

e Hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad.
e Mejorar la calidad y la eficacia de la educacién y la formacion.
e Promover la equidad, la cohesién social y la ciudadania activa.

* |ncrementar la creatividad y la innovacion, incluido el espiritu
empresarial, en todos los niveles de la educacién y la formacion.

Estos propésitos se acompafan de indicadoresy valores de referencia
europeos que permiten medir los avances en su consecucién. Obviamente, la
profesionalizacién y adecuada formacién de los equipos directivos facilitara
la puesta en marcha de las medidas concretas que permitan alcanzarlos.
Para que las medidas a nivel nacional surtan efecto, serd necesaria la cola-
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boracién europea en una definicién integrada de la formacién permanente,
utilizando procesos de coordinacién entre los distintos sectores implicados
(PsIFIDOU, 2014).

El simil iberoamericano es la agenda de las «Metas Educativas
2021: La educacion que queremos para la generacién de los Bicentenarios»,
de 2010, hoja de ruta que sostiene las iniciativas nacionales dirigidas a la
mejora de la educacién en cada una de las naciones inscritas. De un total
de once metas generales, la octava hace referencia al fortalecimiento de la
profesién docente. Pese a referirse al profesorado de primaria y de secun-
daria, resulta innegable que el equipo directivo ha de actuar de guia en ese
proceso de fortalecimiento. La oferta de cursos de educacién permanente
ha de ayudar tanto al profesorado en general como a quienes desarrollan
funciones directivas en particular, con la finalidad de ser motor de cambio
pedagogico en sus centros escolares.

En este mismo documento, y en referencia directa a la FP, la meta
sexta se destina a favorecer la conexién entre la educacién y el empleo a
través de la educacién técnico-profesional, desglosandose, a su vez, en dos
metas concretas: la primera de ellas sobre la importancia de adaptar el disefio
de la educacién técnico-profesional a las demandas laborales, y la segunda,
acerca de aumentar y mejorar los indices de insercién laboral en el sector
formal de los jovenes egresados (OEI, 2010).

Que la educacion reglada de los futuros trabajadores es una preocu-
pacion compartida, es un hecho que queda constatado en los dos acuerdos
indicados. Si bien se reincide en los cambios que son necesarios para
conectar la formacién con los mercados laborales, cabe atender a quienes
han de protagonizar esas transformaciones: el profesorado con los equipos
directivos al frente.

3. LOS EQUIPOS DIRECTIVOS EN LOS CENTROS EDUCATIVOS ESPANOLES:
EL CAMINO HACIA LA PROFESIONALIZACION

La normativa educativa espafiola mantiene la conceptualizacion de
la educacién como un aprendizaje permanente y que se desarrolla a lo largo
de lavida. De ahi que se preste especial interés a aquellos niveles educativos
que comprenden a los estudiantes de mayor edad, como es el Bachilleratoy la
FP. Yase han indicado los cambios méas notables en la formacion ocupacional,
por lo que ahora lo que centre la atencion sera el acceso del profesorado a
los puestos de gestién y direccién escolar.
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La via para formar parte de los equipos directivos ha ido variando al
ritmo de los cambios legislativos, potencidandose una mayor especializacion
de los cargos, siguiendo la estela europea. Los articulos 133, 134y 135
de la LOMCE (2013) hacen referencia al proceso selectivo: requisitos para
ser candidato y procedimiento de eleccién, de forma que establecen unas
exigencias minimas que cada comunidad auténoma puede modificar.

Respectoalaseleccién de la persona que se postulacomo candidata
a la direccién, debe participar en la comunidad y administracion educativa y
su designacién se efectuara mediante concurso de méritos, realizadndose de
conformidad con los principios de igualdad, publicidad, mérito y capacidad,
marcados por ley. Como requerimientos basicos se exige:

e Tener una antigliedad de al menos cinco afios como funcionario
de carrera en la funcién publica docente.

e Haber impartido docencia directa como funcionario de carrera
durante un periodo de al menos cinco afios en alguna de las
ensefianzas de las que ofrece el centro a que se opta.

e Estar en posesion de la certificacion acreditativa de haber su-
perado un curso de formacioén sobre el desarrollo de la funcién
directiva, impartido por el Ministerio de Educacién, Cultura 'y
Deporte o por las administraciones educativas de las comuni-
dades auténomas.

e Presentar un proyecto de direccién que incluya, entre otros, los
objetivos, las lineas de actuacion y la evaluacién del mismo.

Una vez cumplidas dichas obligaciones, la eleccién se realiza por
una comision constituida por representantes de la Administracién en una
proporcién de entre el 35% y el 50% de representantes del centro. Se ten-
dran en cuenta los méritos académicos y profesionales acreditados por los
aspirantes, lavaloracion del proyecto de direccidny la experienciay valoracién
positiva del trabajo previo como cargo directivo asi como de la labor docente.

En la Comunidad Valenciana la comisién esta formada por seis
representantes de la Administracién educativa y cuatro representantes del
centro, lo cual es un claro indicador de la relevancia de la Administracién
en este procedimiento. Por otro lado, la valoracién se divide en dos grandes
bloques, de forma que los méritos del candidato tienen un peso del 50%
mientras que el proyecto de direccién cuenta con el 50% restante.
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Continuando a nivel autonémico, la Resolucién de 26 de enero de
2015 por la que se convoca a concurso de méritos para la seleccién y nom-
bramiento de directores de centros docentes publicos mantiene los mismos
requisitos minimos nacionales, indicando que las habilitaciones y acredita-
ciones de directores expedidas con anterioridad al 2013 —afio de aprobacion
de la LOMCE- se consideraran equivalentes a la certificacién acreditativa
exigida actualmente durante los cinco afios siguientes. En consecuencia,
hasta el curso 2018-2019 la profesionalizacién de la funcién directiva no
serarequerimiento exigible, si bien queda patente la apuesta por la formacién
profesionalizadora de los cargos directivos.

Todos los requisitosy el procedimiento de eleccién hacen referencia
Unica y exclusivamente al director o directora del centro. Respecto al resto
de cargos directivos, no esta previsto ningln tipo de exigencia especifica,
siendo su nombramiento decisién exclusiva de la propia direccién.

La composicion del equipo directivo serd en funcién del tipo de cen-
tro, el nimero de unidades escolares, el tipo de ensefianza y los horarios. En
cualquier caso, el equipo directivo puede Ilegar a estar formado por el director,
el secretario, el jefe o jefes de estudios, el vicesecretario y el vicedirector.

El andlisis de cuéales han de ser las bases de esa profesionaliza-
cioén, asi como la propuesta del curso de formacion impartido, ocupara las
siguientes paginas. La personalidad y el liderazgo particular es un valor muy
importante; tal vez el mas significativo, aunque no el Gnico. Administrar un
centro educativo requiere de competencias que, aunque pueden conseguirse
a partir de la propia experiencia, se ven notablemente reforzadas tras una
formacioén especifica.

De las capacidades especificas que deben de desarrollar los docen-
tes en funciones directivas, Zaragoza Lorca (2007) destaca la planificacién
y evaluacién de programas educativos, la gestién del centro en general y la
gestion de la calidad en particular y el fomento de la participacién educativa.
Se trata de capacidades que deben reforzarse por una formacién adecuada
que ayude en su asimilacién y correcta aplicacion. En el disefio de un modelo
de capacidades de directores efectivos, Concha Albornoz (2007) incide en la
orientacion profesionalizadora de la formacién que se imparta al profesorado.
En esta misma linea se incardina el curso «Herramientas para el desarrollo
de la direccién de centros docentes».
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4. LA FORMACION CONTINUA DE LOS EQUIPOS DIRECTIVOS:
UNA PROPUESTA FORMATIVA

Si bien se ha analizado hasta aqui, en forma de requisitos prescrip-
tivos, cual ha de ser la formacion inicial de los docentes que aspiran a desa-
rrollar funciones directivas, se pondra ahora la mirada sobre la capacitacion
prolongada para adaptarse a las nuevas demandas de la comunidad educativa
y de la sociedad en general. En la Comunidad Valenciana, los centros de
formacion, innovacion y recursos educativos (CEFIRE) son los encargados de
promover y ofrecer cursos al profesorado de ensefianza no universitaria. Fun-
dados en 1997, tienen como finalidad favorecer la formacién de los docentes
en las necesidades mas latentes. Para equipos directivos, se brindan cursos
en distintos formatos que atienden la especificidad de sus funciones, como
son el conocimiento del marco normativo, las tareas especificas de cada cargo,
la gestién de los recursos humanos y la organizacion curricular del centro.

La formacioén inicial para equipos directivos especificada en la Re-
solucién de 1.° de marzo de 2012 era de una duracion minima de 60 horas
mas un periodo de préacticas, atendiendo temas como legislacién educativa,
organizacién y funcionamiento de los centros educativos, programas y pro-
yectos, gestion de recursos, estrategias de comunicacién, trabajo en equipo,
resolucién de conflictos, sistemas de evaluacion, y planes de prevencién de
riesgos laborales. Quedaban exentos de realizar el curso quienes acreditaran
que venian desarrollando funciones directivas al menos durante dos afos.

Continuando con laformacion permanente de directores educativos,
desde los CEFIRE se ofrecen una serie de cursos, entre ellos: «Gestion integral
del centro para equipos directivos», «Direccién y gestién de centros educati-
vos» y «Liderazgo y gestién de los recursos humanos desde la direccion del
centro educativo», ademéas de seminarios periédicos.

La propuesta del curso «Herramientas para el desarrollo de la direc-
cién de centros docentes», desarrollado durante el segundo semestre del curso
escolar 2014-2015, se incardina en la formacién continua para docentes de
formacioén profesional que pertenecen a equipos directivos o quieren formar
parte de los 6rganos de gestidon de sus centros escolares. Las plazas ofertadas
fueron veinte, las cuales se ocuparon inicialmente en su totalidad, aunque en
la practica fueron dieciocho los que siguieron con provecho la totalidad del
curso. Cabe indicar que tanto el disefio del material como la docencia se han
realizado en valenciano, una de las dos lenguas cooficiales de la Comunidad
Valenciana y vehicular en los centros educativos.
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A partir del anélisis del Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre,
por el que se desarrollan las caracteristicas del curso de formacién sobre el
desarrollo de la funcién directiva, los autores de este articulo propusieron
al CEFIRE especifico de FP el desarrollo de un curso para equipos directivos.

La propuesta inicial incluia un total de ocho bloques de contenidos
(liderazgo, documentos de planificacién, direccién de equipos, herramientas
informaticas, innovacién, comunicaciéon y marketing, gestion de recursos, y
sistemas de calidad). En la fase de disefio y desarrollo, fue necesario reducir
el proyecto parcialmente, pues el CEFIRE, por razones atribuibles a fechas y
presupuesto, solo permite la oferta de cursos de treinta horas. De este modo,
la estructura definitiva se sustenta en cuatro bloques: liderazgo, disefio y
desarrollode documentos, trabajo en equipo, € innovacién pedagogica, siendo
los respectivos objetivos:

e Determinar los apartados fundamentales de los documentos de
planificacién de un centro docente, a partir de la reglamenta-
cién vigente y de la idiosincrasia del propio centro, para poder
disefiar unos documentos eficientes, practicos y compartidos
por toda la comunidad educativa.

e Desarrollar una direccién de equipos de trabajo, utilizando la
coherencia y las técnicas de dinamica de grupo pertinentes,
para conseguir un climay cultura de trabajo cordial, cooperativo
y eficiente.

e Aplicar herramientas informaticas de planificacion, a partir de
las nuevas tecnologiasy de las dinamicas de trabajo cooperativo,
para conseguir un trabajo directivo eficiente.

e Conocer tendencias innovadoras en educacién, a partir del ana-
lisis de varios sistemas educativos y de expertos investigadores
del &mbito educativo, para poder liderar un desarrollo curricular
creativo e innovador en un centro docente.

Aprovechando las opciones que el entorno Moodle! ofrece, se invitd
a las personas inscritas en el curso a que respondieran una breve encuesta
previa, con el fin de recoger los datos maés relevantes del perfil de los asis-
tentes (datos personales, formacién inicial y experiencia previa en cargos de
direccidn, entre otras), asi como las expectativas respecto a la formacion que

! La plataforma Moodle fue disefiada especificamente para la creacién de cursos
en linea y entornos de aprendizajes virtuales. Se trata de un cédigo abierto (open source),
que se enmarca en el software libre, lo que implica que no se requiere un pago de licencia
para su uso. De hecho se estd incrementando cada vez mas su uso a nivel institucional
en Espafia en los distintos niveles educativos.
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iban arecibir. Parareflejar esto tltimo, se les pregunt6 qué esperaban aprender
durante el curso y se les ofrecieron respuestas alternativas que abarcaban lo
relacionado con la legislacién, la gestion de recursos humanos y materiales
y la metodologia docente. También se inquirié sobre la importancia que le
darian a cada uno de los apartados, segln su visién personal. Atendiendo
a las respuestas se dio mayor peso a unos contenidos u otros, como ocurrié
con la gestion de recursos humanos y el liderazgo.

Por otro lado, se les incitdé a realizar un test previo al inicio de
contenidos, para situarlos en parte del temario y que pudieran analizar qué
tipo de liderazgo ejercian en sus puestos de trabajo. Este test de Delaire y
Ordronneau (1991) les permitié a los aspirantes reflexionar ante situaciones
diarias, tales como la convocatoria a reuniones o la aparicién de conflictos
en un grupo, con la intencién de que optaran por la respuesta que mas se
ajustara a su tendencia de actuacién. Los autores interpretan los resultados
de las preguntas aglutindndolas en tres perfiles: autoritario, democratico o
bonachén o laisser-faire. Esta primera reflexion sirvié para ubicarse en uno de
los factores mas determinante para la gestién: el liderazgo y sus tipologias,
tema que se trabaj6é extensamente en los bloques | y Ill, asi como mediante
la lectura y discusion de un articulo sobre la cuestién en un foro a distancia
(LOPEZ YANEZ y LAVIE MARTINEZ, 2010).

En cuanto al perfil de veinte asistentes al curso, salvo uno de ellos,
todos ostentaban alglin cargo de direccién o coordinacion, con una antigiiedad
minima de dos afios. Provenian de titulaciones y especialidades muy dispares
(formacioén y orientacion laboral, informatica, sanidad...) y solo dos contaban
con una titulacién universitaria con nociones de direccién y gestion.

La estructura del curso obedece al propésito de establecer una co-
herencia entre las competencias que se pretenden trabajar con los asistentes
y la relacién entre los contenidos y el tiempo de realizaciéon. En este sentido
se concret6 la presencialidad en seis sesiones de cuatro horas y se afiadié
una sesion online de seis horas, para no sobrecargar a los participantes en
un momento de mucha labor administrativa y evaluativa en sus respectivos
institutos.

La parte adistanciase concreté en unforode participacién obligatoria
sobre un articulo de liderazgo —el referido anteriormente—, mediante un debate
dinamizado por los dos ponentes, en el que se solicit6 a cada participante tres
aportaciones individuales. Si bien la colaboracién en este foro fue irregular,
con algunas personas muy implicadas y otras cuya participacién fue escasa
o incluso nula, se ha valorado positivamente esta metodologia de reflexién
conjunta, a pesar de la falta de tiempo argliida en la evaluacién del curso.
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En cuanto a los contenidos, los dos primeros bloques tematicos
contaron con dos sesiones presenciales de cuatro horas cada una, y los blo-
ques Iy IV se desarrollaron en una Unica sesién de cuatro horas cada uno,
sumando un total de veinticuatro horas. La metodologia planteada se basaba
en la utilizacién de métodos didéacticos activos, limitando las exposiciones
tedricas al minimo, con la intencién de dinamizar las clases. En este senti-
do, todas contaron con una distribucién similar: presentacién de conceptos
mediante la participacion y el debate, y exposicién de los contenidos a través
de la secuencia problema-solucion. La utilizacién de casos préacticos, hasta
un total de seis distribuidos en cada sesion, ha permitido tanto el trabajo
individual como en pequefio grupo y trasladar lo aprendido a su realidad
laboral. Para certificar el curso el requisito impuesto fue la asistencia al
80% de las sesiones.

A continuacion se describen brevemente cada uno de los bloques
de contenidos con el fin de mostrar la estructura y desarrollo del curso, para
pasar posteriormente a la evaluacién de esta experiencia formativa.

4.1 BLOQUE I. LIDERAZGO DE UN CENTRO DOCENTE

Este primer bloque de contenidos se dividié en cinco apartados.
Inicialmente se definieron conceptos basicos de liderazgoy direccién, mediante
la realizacién de un debate, con el propésito de que los asistentes ordenaran
sus conocimientos previos. A continuacién se caracterizé el concepto de lide-
razgo (autoridad informal, influencia interpersonal), se precisaron diferentes
tipos de liderazgo (tradicional, democratico, transaccional), se establecieron
las diferencias clave entre el gestor-director y el lider, y finalmente se expu-
sieron las capacidades minimas de un lider educativo.

Elsegundoapartado se centré en lagestién dereuniones, incidiendo
en la relevancia de su correcta preparacion: la convocatoria, el orden del dia
y la seleccion de participantes, asi como los aspectos clave que debe tener
en cuenta el conductor de la reunién. En el siguiente médulo, se present6 el
cambioy los conflictos como necesarios para la mejora continua. Se detallaron
las condiciones favorables para promoverlo asi como técnicas para reducir
la resistencia y minimizar los obstaculos (comunicacion afectiva, actitud
positiva, etc.), analizando para ello las emociones de las personas que deben
afrontar este cambio y las herramientas que se puede manejar: la mediacion
y la negociacién. Se present6 asi la mediacién como un instrumento informal
y flexible, pero metddico y serio, que permite hallar soluciones basadas en
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intereses comunes, mientras que la negociacién fue tratada mediante sus
elementos centrales, describiendo el método de negociaciéon de Harvard
(BERCOFF, 2005) y resaltando la importancia de una buena comunicacién.

El quinto y Ultimo apartado se centrd en la gestién del tiempo,
aspecto que preocupa de forma notable a los cargos directivos. Mediante la
matriz de Covey (2003, p. 92), los asistentes identificaron los principales
ladrones del tiempo y sus consecuencias. El estrés, al que se consideré como
algo positivo, siempre y cuando no se supere el umbral personal, fue otro
de los contenidos tratados en este bloque. Para finalizar, se reflexion6 sobre
las reglas de gestion del tiempo propuestas por Campo Postigo (2010) y se
trabajaron dos casos practicos sobre mediacion y resolucién de conflictos.

4.2 BLOQUE II. DISENO Y DESARROLLO DE LOS DOCUMENTOS
DE PLANIFICACION DE UN CENTRO DOCENTE

La estructura del segundo bloque recogia los documentos insti-
tucionales de un centro educativo, concretando los apartados minimos que
exigen en cada caso la administracion educativa valenciana, desarrollandose
a través de ocho puntos. El primero de ellos apuntalaba la importancia y la
necesidad de la planificacion, los requisitos basicos que debe cumplir cual-
quier documento institucional de centro, exponiéndose un collage en el que
se representaba la gran cantidad de proyectos y planes y la complejidad que
supone para el centro. En los apartados segundo, tercero, cuarto, quinto y
sexto se expuso la mayoria de documentos exigibles al equipo directivo, aten-
diendo a las secciones que los componen y aportando, para cada caso, una
propuesta de organizaciony estructura que permitiera su posterior utilizacion.

El séptimo apartado se centré en el disefio y puesta en marcha de
los informes de planificacion, siguiendo a Antlinez y Gairin (1996), comple-
tdndose la sesién con la identificacion de obstaculos a la hora de elaborarlos
y ofreciendo recomendaciones para fomentar el trabajo participativo y la
previa planificacion.

Para el Gltimo bloque de contenidos se consideraron distintas herra-
mientas informaticas que facilitan el disefio, puesta en marchay seguimiento
de los documentos de planificacion, centrandose en dos propuestas libresy de
facil manejo: Project Libre? , para dejar patente la importancia del proyecto
educativo de centro, y Gantter?, para profundizar en dicho software.

2 Ver.www.projectlibre.org/.
3 Ver www.gantter.com/.
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4.3 BLOQUE Ill. DIRECCION Y TRABAJO EN EQUIPO

Los conceptos basicos relacionados con el clima y cultura, las
competencias, el trabajo en equipo y el desarrollo profesional, ocuparon la
sesion correspondiente al tercer bloque, vertebrandose en siete apartados. Se
inicié con el trabajo de los conceptos de cl/imay cultura, resaltando el papel
que juegan a la hora de definir el tipo de liderazgo que toda direccién ejerce.
La siguiente sesién se presenté como un reto a conseguir por la comunidad
educativa, especificando las competencias profesionales de los docentes y,
fundamentalmente, las competencias de direccion. El tercer apartado em-
pez6 con un intenso debate en torno a preguntas como: jcualquier docente
del claustro puede ejercer cualquier cargo? y ;todos los cargos directivos
requieren de las mismas competencias? Esto dio pie a fijar el término de
«descripcién de lugar de trabajo».

Entrando en el ejercicio de la direccién, se establecieron las di-
ferencias entre grupo y equipo, resaltando los principales inconvenientes
para su direcciéon en la cuarta parte del bloque. La discusion en torno a
las propuestas para una direccion eficaz (actitud favorable, confianza en el
equipo, valentia para tomar decisiones) dio mucho de si, ya que se lleg6 a
una nocién de motivacién. El quinto apartado se centr6 en el trabajo cola-
borativo y en equipo, al que se present6 como un potente instrumento para
conseguir los objetivos de la direccién. El anélisis de las etapas de desarrollo
de cualquier equipo permiti6 asociar a cada una de ellas el tipo de liderazgo
pertinente, proponiendo herramientas que faciliten la dindmica colaborativa
en los claustros. Los dos Ultimos temas se centraron en la evaluacién como
base para incrementar la eficiencia de un centro educativo, y la formacién
como factor fundamental para mejorar el climay la cultura. Se finaliz6 con
un caso practico que profundiz6 en la competencia y capacidad personal,
como elementos claves en la direcciéon de equipos.

4.4 BLOQUE IV. DIRECCION E INNOVACION PEDAGOGICA

El cuarto y Ultimo bloque contd con cinco subapartados. Se inicid
con una reflexién conjunta sobre qué es innovar en educacion, tomando la
definicién de Carbonell (2002) como base de analisis. Se examinaron los
conceptos de metacognicion, inteligencias multiples de Gardner (2011), y
qué son y para qué sirven las estrategias de aprendizaje. El trabajo educativo
por competencias ocupé una parte de la sesién, relacionandolo con las com-
petencias basicas en FP.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 70 (2016), pp. 161-182



Los equipos directivos en la formacion profesional espafiola: Una propuesta de formacion...

Los tres Gltimos apartados presentaron de manera resumida tres
acciones pedagogicas de éxito en centros educativos, con el propoésito de
darlas a conocer y crear la inquietud por aprender mas: el aprendizaje basado
en proyectos, las comunidades de aprendizaje y el aprendizaje servicio. La
parte practica se centré en una reflexiéon sobre cémo plantearian la transfor-
macion de su centro en comunidad de aprendizaje, desde la perspectiva del
equipo directivo.

5. CONCLUSIONES

Tras esta primera experiencia formativa con equipos directivos de
institutos de FP se extraen una serie de valiosas apreciaciones que permiten
corroborar la necesidad de una formacién permanente y especifica, asi como
una serie de aprendizajes de cara a continuar con la oferta del curso «Herra-
mientas para el desarrollo de la direccion de centros docentes».

En primer lugar, vale destacar que en las encuestas evaluativas los
asistentes mostraron un alto nivel de satisfaccién, de 9,3 sobre 10, lo que
permite afirmar que se colmaron las expectativas que explicitaron al inicio de
laformacion. Por otro lado, entre las propuestas de mejora resalta la necesidad
de un mayor grado de profundizacién de los conceptos tratados, planteando
aumentar las horas del curso o crear otros de tipo mas monografico.

Por otra parte, resulta llamativo el desconocimiento de conceptos
basicos como los de clima, cultura, gestion de conflictos o disefio de docu-
mentos de planificacion, asi como de las innovaciones pedagoégicas que se
Ilevan a cabo en no pocos centros publicos, lo cual permite afirmar que la
profesionalizacién de la direccién ha de ser el camino a seguir. En la misma
linea, el desarrollo de los casos practicos mostré la dificultad para trabajar
en equipoy la tendencia generalizada a tomar decisiones precipitadas y poco
meditadas, dedicando poco tiempo a la consideracién sobre el problema
planteado. Se trata de un aspecto a tener en cuenta para incidir méas aun en
préximas ediciones.

En los debates surgidos durante las sesiones presenciales se aprecio
una dificultad comun en todos los centros: la falta de motivacién por parte
de algunos docentes en los claustros. Este problema compartido ha de abrir
un serio debate que permita definir soluciones practicas y efectivas para
desterrar la desmotivacién entre la docencia. El aprendizaje de técnicas de
motivacién, asi como el incremento de la autoridad formal de la direccion,
permitirian dotar a los equipos directivos de recursos mas efectivos para lidiar
con el desinterés docente.
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La gestion de cualquier institucion es un trabajo arduo y complejo,
lo que se acrecienta al tratarse de una entidad tan viva como un centro es-
colar en el que los protagonistas cambian continuamente, presentan como
caracteristica principal la intergeneracionalidad y tienen miradas distintas
sobre lo que es y lo que deberia de ser la educacion reglada. La formacion
permanente ha de convertirse en una senda de largo recorrido que permita
a todo profesional pertrecharse de recursos para llevar a cabo su labor vy,
en el caso de los directores, profesionalizarse para mejorar en su gestién y
dinamizacion de la comunidad educativa.
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