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PREFACIO

Prefacio

El liderazgo escolar es ahora una prioridad en la politica educativa mundial. Una mayor au-
tonomia 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 escola-
res actuales, y a hacer del liderazgo escolar una carrera atractiva para candidatos futuros.
Debido al envejecimiento de los directores actuales y la gran escasez de candidatos califica-
dos para remplazarlos después de su jubilacién, es imperativo tomar medidas.

En Mejorar el liderazgo escolar, Volumen 1: politica y prdctica se explica por qué el liderazgo
escolar se ha convertido en una prioridad clave de politica publica y se establece un marco
de actuacién con cuatro ejes que, considerados en conjunto, pueden contribuir a mejorar
el liderazgo y los resultados escolares. El libro se basa en un estudio de la OCDE sobre lide-
razgo escolar realizado en todo el mundo, con la participacién de Australia, Austria, Bélgica
(comunidades flamenca y francesa), Chile, Dinamarca, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda,
Israel, Corea, los Paises Bajos, Nueva Zelanda, Noruega, Portugal, Eslovenia, Espana, Suecia
y el Reino Unido (Inglaterra, Irlanda del Norte y Escocia).

Cada uno de estos 22 sistemas educativos prepard un informe detallado de antecedentes
en el cual se analizaron los enfoques nacionales de liderazgo escolar. Ademas, cinco casos
de estudio sobre el liderazgo escolar enfocados en la mejora del sistema y la capacitacién
y el desarrollo complementan el trabajo comparativo al proporcionar ejemplos de practica
innovadora (publicados en un volumen que lo acompana, Improving School Leadership, Volu-
me 2: Case Studies on System Leadership). De esta manera, pudimos recopilar la informacién
necesaria para comparar los desarrollos nacionales y adoptar un enfoque innovador y van-
guardista en la formulacién de politicas.

La actividad de Mejorar el liderazgo escolar produjo un conjunto significativo de conoci-
miento sobre este tema: informes nacionales de antecedentes y de los estudios de caso
innovadores, todos los cuales estan disponibles en el sitio de la OCDE, en www.oecd.org/
edu/schoolleadership. Muchas personas compartieron su experiencia y conocimiento para
hacer de ésta una actividad exitosa y ha habido multiples oportunidades de intercambio.
En tres conferencias internacionales y en tres seminarios se reunieron coordinadores na-
cionales, representantes de organizaciones internacionales, asi como una red de expertos
en investigacién.
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Los autores estan en deuda con los paises que participaron en el estudio, con los extremada-
mente comprometidos coordinadores nacionales, con los equipos de expertos que participa-
ron en las visitas a los paises y proporcionaron valiosos comentarios acerca del informe, asi
como con los paises en los que se celebraron las conferencias y seminarios. Agradecemos al
HSBC Education Trust y a David Hopkins por apoyar los casos de estudio y a Judith Chapman,
Andrew Hargreaves, Tony Mackay, Robert Schwartz y Fani Stylianidou por la contribucién de
su experiencia a la actividad.

Esta actividad fue realizada por la Divisién de Politica de Educacién y Formacién de la Direc-
cién de Educacién de la OCDE, bajo el liderazgo de Abrar Hasan (hasta su retiro) y Deborah
Roseveare (desde junio de 2007). Peter Chambers y Susan Copeland editaron el informe; Ju-
dith Corcoran, Jennifer Gouby y Ross Wilkins proporcionaron apoyo administrativo.

Este libro se tradujo al espafiol gracias al acuerdo OCDE - México para Mejorar la Calidad de
la Educacién en México.
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RESUMEN EJECUTIVO

Resumen ejecutivo

Por qué importa el liderazgo escolar

El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad de los programas de politica educa-
tiva a nivel internacional. Desempeiia una funcién decisiva en la mejora de los resultados
escolares al influir en las motivaciones y en las capacidades de los maestros, asi como en el
entorno y el ambiente escolares. El liderazgo escolar eficaz es indispensable para aumentar
la eficiencia y la equidad de la educacion.

Mientras los paises buscan adaptar sus sistemas educativos a las necesidades de la
sociedad contemporanea, las expectativas para las escuelas y para los lideres escolares es-
tdn cambiando. Muchos paises han avanzado hacia la descentralizacién, haciendo que las
escuelas sean mds auténomas en su toma de decisiones y otorgandoles mayor responsabi-
lidad por los resultados. Al mismo tiempo, los requisitos para mejorar el desempeno gene-
ral de los alumnos mientras se atiende a poblaciones estudiantiles mas diversas, ejercen
presién sobre las escuelas para que apliquen practicas docentes mas fundamentadas.

A causa de estas tendencias, la funcién del liderazgo escolar en todos los paises de la
OCDE se define cada vez mas por un exigente conjunto de labores que incluyen la adminis-
tracién financiera, la gestién de recursos humanos y el liderazgo para el aprendizaje.

Hay inquietud en los paises con respecto a que la funcién del director tal como estd
concebida para necesidades del pasado, ya no sea la apropiada. En muchos paises, los di-
rectores tienen pesadas cargas de trabajo, muchos se acercan a la jubilacién y resulta mas
dificil remplazarlos. Los posibles candidatos a menudo dudan para solicitar el puesto, de-
bido a las agobiadoras funciones, la preparacién y la capacitacién que son insuficientes, las
limitadas perspectivas de carrera y las remuneraciones y el apoyo inadecuados.

Estos acontecimientos han hecho que el liderazgo escolar sea una prioridad de los sis-
temas educativos en todo el mundo. Los responsables de politica educativa necesitan me-
jorar la calidad del liderazgo escolar y hacerlo viable.

La OCDE ha identificado cuatro importantes ejes de actuacién que, considerados en
conjunto, pueden mejorar la practica del liderazgo escolar.

1. (Re)definir las responsabilidades del liderazgo escolar

La investigacién ha demostrado que los lideres escolares pueden influir en el desempeno
de la escuela y de los estudiantes, si se les otorga autonomia para tomar decisiones impor-
tantes. Sin embargo, la autonomia por si sola no conduce a una mejora de manera automa-
tica, a menos que esté bien respaldada. Ademas, es importante que las responsabilidades
fundamentales de los lideres escolares se definan y delimiten con claridad. Las responsabi-
lidades de liderazgo escolar deben definirse mediante la comprensién de las practicas que
tienen mayor probabilidad de mejorar la ensenanza y el aprendizaje. Los responsables de
politica educativa deberian:
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® Otorgar mayor autonomia con apoyo adecuado

Los lideres escolares necesitan tiempo, capacidad y apoyo para centrarse en las practicas
que tienen mayor probabilidad de mejorar el aprendizaje. Grados mayores de autonomia
deben conjuntarse con nuevos modelos de liderazgo distribuido, nuevos tipos de rendi-
cién de cuentas, asi como la formacién y el desarrollo para el liderazgo escolar.

® Redefinir las responsabilidades del liderazgo escolar para lograr un mejor aprendizaje
de los estudiantes

Los responsables de politica educativa y los profesionales necesitan asegurarse de que
las funciones y las responsabilidades centradas en la mejora en los resultados del apren-
dizaje sean la esencia de la préctica del liderazgo escolar. Este estudio identifica cuatro
areas principales de responsabilidad como cruciales para que el liderazgo escolar mejore
los resultados de los estudiantes:

- Apoyo, evaluacién y desarrollo de la calidad docente: los lideres escolares deben saber adap-
tar el programa de ensenanza a las necesidades locales, promover el trabajo en equipo
entre los maestros y participar en la supervision, la evaluacién y la formacién profesio-
nal docente.

— Fijacién de metas, evaluacién y rendicién de cuentas: los responsables de politica educativa
deberan garantizar que los lideres escolares tengan autoridad en el establecimiento de
la direccién estratégica y optimizar su capacidad para disefiar planes escolares y metas
para verificar el progreso, utilizando la informacién para mejorar la préctica.

— Administracién financiera estratégica y gestién de recursos humanos: los responsables de
politica educativa pueden mejorar las habilidades de administracién financiera de los
equipos de liderazgo escolar al proporcionar formacién a los lideres escolares, crear el
papel de gerente financiero dentro del equipo de liderazgo, o prestar servicios de apoyo
financiero a las escuelas. Ademas, los lideres escolares deben ser capaces de influir en
las decisiones de selecciéon de maestros para mejorar la articulacién entre los candida-
tos y las necesidades de sus escuelas.

— Colaboracién con otras escuelas: esta nueva dimensién de liderazgo debe ser reconoci-
da como una funcién especifica para los lideres escolares. Puede aportar beneficios
para los sistemas escolares en su conjunto, mds alld de los estudiantes de una escue-
la. Pero los lideres escolares necesitan desarrollar sus habilidades para intervenir en
asuntos que trasciendan los limites de sus escuelas.

® Crear marcos de liderazgo escolar para una politica y una practica mejoradas

Los marcos de liderazgo escolar pueden orientar sobre las principales caracteristicas, las
tareas y las responsabilidades de los lideres escolares eficaces, y sefialar que el liderazgo
para el aprendizaje es el caracter fundamental del liderazgo escolar. Estos marcos pueden
ser la base para la seleccién, la formacién y la evaluacién constantes de los lideres esco-
lares. Deberan definir con claridad las principales areas de responsabilidad de los lideres
escolares y permitir la contextualizacién de los criterios de nivel local y de escuela. Debe-
ran desarrollarse con la participacién de la profesion.
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2. Distribuir el liderazgo escolar

El aumento de las responsabilidades y la rendicién de cuentas del liderazgo escolar es-
tan creando la necesidad de distribuirlo, tanto dentro de las escuelas como en todas
ellas. Los consejos escolares también enfrentan muchas tareas nuevas. Si bien los profe-
sionales consideran que las responsabilidades de los mandos medios son vitales para un
liderazgo escolar eficaz, estas practicas son aun excepcionales y a menudo poco claras;
asimismo, a los involucrados no siempre se les reconoce por sus tareas. Los responsables de
politica educativa deben ampliar el concepto del liderazgo escolar y ajustar la politica y las
condiciones de trabajo de acuerdo con ello.

® Alentar la distribucién del liderazgo

La distribucién del liderazgo puede fortalecer la administracién y la planificacién de la
sucesién. Distribuir el liderazgo entre diferentes personas y estructuras organizativas
puede ayudar a superar los desafios enfrentados por las escuelas contemporéaneas y
mejorar la eficacia escolar. Eso puede hacerse de manera formal mediante estructuras
de equipo y otros érganos, o de modo mas informal al crear grupos ad hoc basados en
conocimientos especializados y en las necesidades actuales.

® Favorecer la distribucién del liderazgo

Se requiere reforzar el concepto de equipos de liderazgo en los contextos nacionales,
crear incentivos que recompensen la participaciéon y el rendimiento de estos equipos, y
extender la formacién y el desarrollo del liderazgo a los mandos medios y a los posibles
lideres futuros de la escuela. Por ltimo, los responsables de politica educativa necesitan
reflexionar sobre la modificacién de los mecanismos de rendicién de cuentas para ajus-
tarlos a las estructuras de liderazgo distribuido.

® Apoyar a los consejos escolares en sus tareas

La evidencia muestra que los consejos escolares eficaces pueden contribuir al éxito de
sus escuelas. Para que eso suceda, es crucial poner en claro sus funciones y sus respon-
sabilidades y asegurar la coherencia entre sus objetivos y las habilidades y experiencia
de sus miembros. Los responsables de politica educativa pueden ayudar al proporcionar
estdndares para procesos de selecciéon mejorados y al desarrollar estructuras de apoyo
que garanticen la participacién activa en los consejos escolares, incluyendo oportunida-
des para el desarrollo de habilidades.

3. Desarrollar habilidades para un liderazgo escolar eficaz

Las practicas de los paises y evidencia de diferentes fuentes demuestran que los lideres
escolares necesitan formacién especifica para responder al aumento de funciones y respon-
sabilidades. Las estrategias deben centrarse en el desarrollo y fortalecimiento de las habi-
lidades relacionadas con la mejora de los resultados escolares (mencionados en la seccién
anterior) y dar margen para la contextualizacién.

® Tratar el desarrollo del liderazgo como una secuencia

El desarrollo del liderazgo es mas amplio que los programas de formacién o de interven-
cion especificos. Requiere una combinacién de procesos formales e informales a lo largo
de todas las etapas y los contextos de la practica del liderazgo. Esto implica apoyar de
manera coherente la carrera del liderazgo escolar en estas etapas:

— Fomento de la formacién inicial en liderazgo: el que la formacién inicial sea voluntaria u
obligatoria puede depender de las estructuras nacionales de gobierno. Los gobiernos
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pueden definir programas nacionales, colaborar con gobiernos locales y crear incenti-
vos para asegurar que los lideres escolares participen. En los paises en los que el puesto
no es permanente, debe encontrarse una compensacién para que los directores con-
sideren que vale la pena invertir tiempo en el desarrollo profesional. También hay que
esforzarse para encontrar a los candidatos adecuados.

- Organizacién de programas de induccion: los programas de induccién son particularmente
valiosos para preparar y configurar las practicas iniciales de liderazgo escolar; ademas,
ofrecen redes vitales para que los directores compartan inquietudes y analicen difi-
cultades. Esos programas deben brindar una combinacién de conocimiento tedrico y
préctico, asi como de estudio por cuenta propia.

— Provisién de formacién continua para cubrir la necesidad y el contexto: los programas para
formacién continua deberdn contemplarse en el contexto de oportunidades de apren-
dizaje previas para el liderazgo escolar. Donde no haya otros requisitos iniciales, los
programas basicos deben estimular el desarrollo de habilidades de liderazgo. También
debe ofrecerse de manera periddica formacién continua a los directores y a los equi-
pos de liderazgo para que actualicen sus capacidades y se mantengan al corriente de
los nuevos adelantos. Las redes (virtuales o reales) también proporcionan desarrollo
informal a los directores y los equipos de liderazgo.

® Garantizar la coherencia de los servicios prestados por diferentes instituciones

Una amplia gama de proveedores satisface las necesidades de formacién del lideraz-
go escolar, pero la formacién que ofrece debe ser mas coherente. En algunos paises,
las instituciones nacionales de liderazgo escolar han creado conciencia y mejorado el
suministro de oportunidades de desarrollo de liderazgo. En otros, donde hay muchos
proveedores pero no se cuenta con orientaciones nacionales, es importante tener es-
tandares claros y asegurarse de enfocarse en la calidad. Muchos gobiernos cuentan con
estandares, evaluaciones y otros mecanismos para supervisar y reglamentar la calidad de
los programas.

® Asegurar la variedad adecuada para una formacioén eficaz

Un amplio conjunto de conocimientos apoyado por la practica ha identificado el conteni-
do, el disefio y los métodos de los programas eficaces. Este sefiala los siguientes factores
clave: coherencia curricular, experiencia en contextos reales, agrupamiento por cohortes,
tutoria, instruccién, aprendizaje de pares y estructuras para actividades de colaboraciéon
entre el programa y las escuelas.

4. Hacer del liderazgo escolar una profesion atractiva

12

El desafio consiste en mejorar la calidad del liderazgo actual y desarrollar un liderazgo sos-
tenible para el futuro. La evidencia indica que los posibles aspirantes se desaniman por la
pesada carga de trabajo de los directores y por el hecho de que el puesto no parece tener una
remuneracién o apoyo adecuados. Otro factor que puede desalentar a los posibles candidatos
es la incertidumbre en cuanto a los trdmites de seleccién y las perspectivas de desarrollo pro-
fesional para directores. Las estrategias para atraer, reclutar y apoyar a los lideres escolares
con alto rendimiento incluyen las siguientes:

® Profesionalizar la selecciéon

Los procesos de seleccién pueden tener un impacto fuerte en la calidad del liderazgo
escolar. Si bien la participacién de la escuela resulta esencial para contextualizar las prac-
ticas de seleccidn, es necesario actuar a nivel sistémico para asegurar que los criterios y
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procedimientos de seleccién sean eficaces, transparentes y coherentes. La planificacién
de la sucesién -la identificacién y desarrollo proactivos de los lideres potenciales- puede
elevar la cantidad y la calidad de los futuros lideres escolares. Los criterios de elegibi-
lidad deben ampliarse para disminuir la importancia conferida a la antigiiedad para
atraer a candidatos mas jovenes y dinamicos con diferentes formaciones. Los tramites
de seleccién no deben limitarse a las entrevistas de trabajo tradicionales e incluir un
conjunto ampliado de instrumentos y procedimientos para evaluar a los candidatos. Por
ultimo, quienes se encuentran en el area de contratacién de las comisiones de seleccién
también requieren directrices y formacién.

® Centrarse en los sueldos de los lideres escolares

El nivel de los sueldos para los lideres escolares puede influir en la oferta de candi-
datos de calidad superior. Es necesario que los responsables verifiquen la remunera-
cién comparada con categorias similares en los sectores publico y privado, y hagan
mas competitivo el liderazgo escolar. Establecer distintas escalas de sueldos para maes-
tros y directores puede atraer a mas candidatos entre el personal docente. Al mismo tiem-
po, las escalas de sueldos deben reflejar las estructuras de liderazgo y los factores a nivel
de la escuela para atraer a lideres de alto rendimiento a todos los centros educativos.

® Reconocer el papel de las organizaciones profesionales de lideres escolares

Las organizaciones profesionales de lideres escolares brindan un foro para el didlogo, el
intercambio de conocimientos y la divulgacién de las practicas mas eficientes entre los
profesionales y entre éstos y los responsables de politica educativa. Es poco probable que
los cambios de la fuerza laboral tengan éxito a menos que los lideres escolares partici-
pen de manera activa en su desarrollo e implementacién mediante sus organizaciones
representativas.

® Proporcionar opciones y apoyo para el desarrollo de una carrera profesional

Ofrecer perspectivas de carrera profesional a los lideres escolares puede ayudar a evitar
el abandono de los directores y hacer del liderazgo escolar una opcién profesional mas
atractiva. Hay muchas maneras de hacer que la profesion sea mas flexible y moévil, per-
mitiendo que los lideres escolares cambien entre escuelas, asi como entre las profesio-
nes de liderazgo, de ensefianza y de otro tipo. La practica nacional actual aporta algunos
ejemplos para tomar en cuenta, incluyendo alternativas a contratos vitalicios mediante
contratos renovables de plazo fijo y opciones para que los directores tengan acceso a
nuevas oportunidades laborales, como puestos en la administracién educativa, el lide-
razgo de grupos o federaciones escolares y funciones de liderazgo en consultoria.
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Capitulo 1

El liderazgo escolar importa

En este capitulo se presentan las razones para que los responsables de politi-
ca educativa inviertan en politicas de liderazgo escolar. Se describe el enfoque
de este estudio, la importancia del liderazgo escolar y las principales dificul-
tades que los paises enfrentan en la politica de liderazgo escolar. El liderazgo
escolar eficaz es esencial para mejorar la ensenanza y el aprendizaje dentro de
cada escuela y para conectar a cada escuela con el mundo exterior. Pero los lide-
res escolares en la OCDE y los paises miembros y asociados enfrentan desafios
que los responsables de politica educativa deben considerar. En anos recientes,
la carga de trabajo de los lideres escolares se ha elevado e intensificado como
resultado de una mayor autonomia escolar y responsabilidad por los resultados
del aprendizaje. Como las expectativas de lo que las escuelas deberian lograr
han cambiado dramaticamente, los paises buscan desarrollar nuevas formas de
liderazgo mas adecuadas para responder a las necesidades de las sociedades en
rapida evolucién. Esto implica aumentar la capacidad de los lideres actuales y
preparar y formar a futuros lideres.
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1.1 Introducciéon

Como el intermediario clave entre el aula, la escuela individual y el sistema educativo en su
conjunto, el liderazgo escolar eficaz es indispensable para mejorar la eficiencia y la equidad
de la educacién. Dentro de cada escuela individual, el liderazgo puede contribuir a mejorar el
aprendizaje de los estudiantes al moldear las condiciones y la situacién en las que ocurren
la ensefianza y el aprendizaje. Mas alld de los limites de las escuelas, los lideres escolares
pueden conectarse con entornos externos cambiantes. Y, en la interfase escuela-sistemas, el
liderazgo escolar proporciona un puente entre los procesos de mejora interna de la escuela y
la reforma iniciada de manera externa.

Pero el liderazgo escolar no opera en entornos educativos estaticos. En tanto los paises
buscan adaptar sus sistemas educativos a las necesidades de la sociedad contemporénea, las
expectativas en cuanto a las escuelas y los lideres escolares han cambiado profundamente.
Muchos paises han constituido escuelas méas auténomas en su toma de decisiones, al mismo
tiempo que centralizan las normas y los requisitos de rendicién de cuentas, y exigen que
las escuelas adopten nuevos enfoques a la ensenanza y el aprendizaje basados en la inves-
tigacién. De acuerdo con estos cambios, las funciones y las responsabilidades de los lideres
escolares se han expandido e intensificado. Dada la mayor autonomia y rendicién de cuentas
de las escuelas, el liderazgo en el nivel escolar es mas importante que nunca.

Los responsables de politica educativa necesitan adaptar la politica de liderazgo escolar
a nuevos ambientes al abordar los principales desafios que han surgido durante las décadas
recién pasadas. Hay una creciente inquietud de que la funcién de director de escuela asig-
nada para la era industrial no ha cambiado lo suficiente como para manejar las complejas
dificultades que las escuelas encaran en el siglo XXI. Los paises buscan desarrollar nuevas
condiciones para el liderazgo escolar mas adecuadas para responder a los ambientes edu-
cativos actuales y futuros. Puesto que las expectativas con respecto a qué deben lograr los
lideres escolares han cambiado, también deberdn hacerlo la definicién y la distribucién de
las labores, asi como los niveles de capacitacién, apoyo e incentivos.

Asimismo, asegurar el liderazgo de calidad futuro es vital para la mejora de las escuelas.
En la mayoria de los paises, los lideres escolares en servicio activo estan envejeciendo y gran
cantidad de ellos se jubilardn en los préximos cinco a 10 anos. En un momento donde hay
una alta rotacién demografica en los lideres escolares, los sistemas educativos necesitan
concentrarse en promover a lideres futuros y hacer del liderazgo una profesién atractiva. El
desafio contemporaneo del liderazgo, en términos sistémicos, no es sélo mejorar la calidad
de los lideres actuales, sino también desarrollar planes claros para el liderazgo futuro y pro-
cesos eficaces para la sucesién del liderazgo.

Los desarrollos y desafios mencionados han hecho que el liderazgo escolar sea una prio-
ridad en los programas de politica educativa de la OCDE y de los paises miembros. En sus
reuniones de 2001 y 2004, los ministros de educacién de la OCDE pusieron énfasis en la fun-
cién clave del liderazgo escolar al ayudar a los sistemas educativos de la OCDE a reaccionar
a las necesidades de las sociedades rapidamente cambiantes. En respuesta, la OCDE propuso
realizar una actividad internacional para ayudar a los responsables de politica educativa a
comparar sus enfoques con la politica de liderazgo escolar, identificar préacticas innovadoras
y ofrecer opciones de politica para la accién.

Veintidés sistemas educativos en 19 paises participaron de manera activa en la activi-
dad Mejorar el liderazgo escolar de la OCDE (véase el recuadro 1.1) al proporcionar informes
individuales de antecedentes de los paises y compartir el conocimiento para buscar alter-
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nativas viables.! El alto nivel de interés y participacién muestra que desarrollar y sostener
el liderazgo escolar eficaz es de suma importancia para los sistemas educativos de la OCDE,
y tiene probabilidad de serlo atin mas en el futuro.

Este informe comparativo se basa en materiales y eventos de la actividad de la
OCDE Mejorar el liderazgo escolar para presentar una amplia panordmica analitica y un
conjunto de recomendaciones orientadas a mejorar el liderazgo escolar. Identifica cuatro
ejes de politica para la accién: redefinir las funciones y responsabilidades del liderazgo es-
colar, distribuir las labores del liderazgo escolar, desarrollar habilidades para un liderazgo
escolar eficaz, y hacer del liderazgo escolar una profesién atractiva. Un informe paralelo,
Improving School Leadership, Volume 2: Case Studies on System Leadership, se concentra en enfo-
ques que han desarrollado y estimulado a lideres escolares a trabajar juntos para la mejora
escolar de todo el sistema (Pont, Nusche y Hopkins, eds., 2008).

Recuadro 1.1 La actividad de la OCDE Mejorar el liderazgo escolar

El propésito de la actividad de la OCDE fue dar a los responsables de politica edu-
cativa informacién y andlisis para ayudarles a formular e implementar politicas de
liderazgo escolar que conduzcan a una ensenanza y un aprendizaje mejorados. Los
objetivos fueron: i) sintetizar la investigacién en asuntos relacionados con la mejora
del liderazgo en las escuelas; ii) identificar las iniciativas de politica y practicas inno-
vadoras y exitosas; iii) facilitar intercambios de lecciones y opciones de politica entre
paises; iv) identificar opciones de politica para consideracién de los gobiernos.

Metodologia: se desarrollaron enfoques complementarios paralelos para lograr los
objetivos con mayor eficacia. Los paises participantes proporcionaron un informe
nacional de antecedentes que seguia una estructura comun (rama analitica). Ade-
mads, un nimero pequeio de casos de estudio sobre a) liderazgo escolar para la
mejora de todo el sistema, y b) la capacitacién y el desarrollo de los lideres
escolares complementa el trabajo al proporcionar ejemplos de practica
innovadora (rama de casos de estudio innovadores). Gracias a este enfoque pudo
recopilarse la informacién necesaria para comparar los desarrollos naciona-
les y a la vez adoptar un enfoque mads innovador y vanguardista a la formulacién
de politicas.

Resultados: ademas de este informe, en un volumen que lo acompana, Improving
School Leadership, Volume 2: Case Studies on System Leadership, se exploran cinco casos
de estudio de practicas innovadoras en liderazgo sistémico y se brindan algunas
recomendaciones. Un conjunto de materiales practicos sobre liderazgo escolar com-
plementa esta obra, con el propésito de ayudar a aplicar las recomendaciones en la
practica. Todos los informes se encuentran en las paginas web de la OCDE de Mejorar
el liderazgo escolar, en www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Paises participantes: Australia, Austria, Bélgica (comunidades flamenca y francesa),
Chile, Dinamarca, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Israel, Corea, los Paises Bajos,
Nueva Zelanda, Noruega, Portugal, Eslovenia, Espaiia, Suecia, Reino Unido (Inglaterra,

* Todos los documentos de la actividad se encuentran en las paginas web de la OCDE Mejorar el liderazgo escolar,
en www.oecd.org/edu/schoolleadership.
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Recuadro 1.1 La actividad de la OCDE Mejorar el liderazgo escolar (cont.)

Irlanda del Norte y Escocia). Las comunidades francesa y flamenca de Bélgica, asi como
Inglaterra, Irlanda del Norte y Escocia, participaron como unidades independientes,
debido a que sus politicas educativas estan descentralizadas. A lo largo del informe,
cuando hay datos disponibles, se citan por separado.

La definicién de lideres escolares que guia la actividad OCDE sugiere que el liderazgo
escolar eficaz puede no residir exclusivamente en posiciones formales, sino mas bien
puede distribuirse entre varios individuos en la escuela. Los directores, adjuntos y
subdirectores, equipos de liderazgo, consejos escolares de las escuelas y otro personal
profesional de nivel escolar pueden contribuir como lideres a la meta de la educacién
centrada en el aprendizaje. La precisa distribucién de estas contribuciones de lideraz-
go puede variar dependiendo de factores como el gobierno y la estructura adminis-
trativa, los niveles de autonomia y rendicién de cuentas, el tamano de la escuela y la
complejidad y los niveles de rendimiento de los estudiantes.

1.2 El concepto de liderazgo escolar

Antes de avanzar al andlisis de la politica de liderazgo escolar, es importante entender el
concepto de liderazgo que se sostiene en este informe. Hay una vasta cantidad de literatura
en la que se exploran asuntos de liderazgo genérico. El presente libro se concentra en el lide-
razgo escolar, en tanto que se acepta que hay elementos y tendencias comunes en la practica
del liderazgo entre los sectores y también pueden aprenderse lecciones de entornos no
educativos.

Un elemento central de la mayoria de las definiciones de liderazgo es que implica un
proceso de influencia (OCDE, 2001a). Como lo expresa Yukl, “la mayoria de las definiciones de
liderazgo reflejan el supuesto de que implica un proceso de influencia social en el que una
persona [o grupo] ejerce influencia intencional sobre otras personas [o grupos| para estructu-
rar las actividades y relaciones en un grupo u organizacién” (Yukl, 2002). El término intencional
es importante, ya que el liderazgo se basa en metas o resultados articulados que se espera
que el proceso de influencia guie.

Dependiendo de los contextos de los paises, el término liderazgo escolar suele utilizarse
de manera intercambiable con el de administracién escolar y gestién escolar. Si bien los tres
conceptos se traslapan, los empleamos con una diferencia en el énfasis. Una frase citada a
menudo es: “Los gerentes hacen las cosas bien, en tanto que los lideres hacen lo correcto”
(Bennis y Nanus, 1997). El liderazgo implica conducir las organizaciones al moldear las acti-
tudes, motivaciones y comportamientos de otras personas; por su parte, la gerencia se rela-
ciona més de cerca con el mantenimiento de las operaciones actuales (Bush y Glover, 2003).
Dimmock (1999) presenta una distincién entre el liderazgo, la administracién y la gestiéon
escolares, mientras también reconoce que las responsabilidades de los lideres escolares a
menudo abarcan las tres:

Independientemente de como se definan estos términos, los lideres escolares experimentan
dificultad para decidir el equilibrio entre labores de orden mds alto disefiadas para mejorar el
rendimiento del personal, los estudiantes y la escuela (liderazgo), el mantenimiento rutinario
de las operaciones presentes (administracién) y los deberes de orden menor (gestién).
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En este informe se considera que las escuelas exitosas necesitan un liderazgo, una
administracién y una gestién eficaces. Pese a que el informe se enfoca en el liderazgo, este
término puede abarcar también las labores administrativas y de gestién. Los tres elementos
estdn tan estrechamente entrelazados que es poco probable que uno de ellos alcance el
éxito sin los demas.

En este informe se pone énfasis en los lideres escolares, incluyendo pero sin limitarse
a los directores de escuela.? E]l concepto de direccién tiene sus raices en el modelo industrial
de la educacién, donde un individuo carga con la responsabilidad primordial de toda la or-
ganizacion. Liderazgo es un concepto mas amplio en el que la autoridad que guia no reside
sélo en una persona, sino que puede distribuirse entre diferentes personas dentro de la
escuela y fuera de ella.

El liderazgo escolar puede abarcar a personas que ocupan varios puestos y funciones,
como los directores, los adjuntos y los subdirectores, los equipos de liderazgo escolares y el
personal de nivel escolar implicado en tareas de liderazgo.

1.3 El liderazgo escolar es una prioridad de politica

El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad en las agendas de politica educativa
de la OCDE y de sus paises miembros, dado que desempefia una funcién decisiva en la
mejora de la practica del aula, las politicas escolares y las conexiones entre las escuelas
individuales y el mundo externo.

Contribuye a que los estudiantes aprendan mejor

Hay una creciente evidencia de que dentro de cada escuela, los lideres escolares pueden
contribuir a que los alumnos aprendan mas al moldear condiciones en las que se enseina y
se aprende. Un gran conjunto de investigacion referente a la eficacia y la mejora escolares
en una amplia gama de paises y contextos escolares ha destacado de manera sistematica la
funcién trascendental del liderazgo escolar de hacer mas eficaces a las escuelas (Scheerens
y Bosker, 1997; Teddlie y Reynolds, 2000; Townsend, 2007).

Un descubrimiento importante que surge de la investigacién es que la relacién entre
el liderazgo escolar y el aprendizaje estudiantil es en su mayor parte indirecta. Puesto que
los lideres escolares trabajan sobre todo fuera de la clase, su impacto en el aprendiza-
je estudiantil es mediado en gran parte por otras personas, eventos y factores organi-
zacionales, como los maestros, las practicas en el aula y el ambiente de la escuela (Hallin-
ger y Heck, 1998).

El descubrimiento de que la relacién entre el liderazgo y el aprendizaje estudiantil es
mediada por tales factores recalca la poderosa funcién del lider escolar al ayudar a crear
las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje eficaces. Los lideres escolares influyen
en las motivaciones, capacidades y condiciones de trabajo de los maestros, quienes a su vez
moldean la préctica en la clase y el aprendizaje de los estudiantes.?

2 Los términos director, rector o jefe se intercambiaran, excepto cuando alguna connotacién especial requiere el uso
de un término en particular, en cuyo caso la razén para esa designacién sera clara en contexto.

3En el Anexo 1.A1l se incluye mayor informacién de antecedentes acerca de la investigacién con respecto a factores
que influyen en el aprendizaje estudiantil y los desafios conceptuales y metodolégicos relacionados con la
influencia del liderazgo escolar.
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Avanzando un paso mas, la investigacién acerca de los efectos del liderazgo escolar ha
revelado varias funciones y responsabilidades de liderazgo que de manera particular son
conducentes a aumentar el aprendizaje estudiantil. Los hallazgos de la investigacién de los
efectos del liderazgo recientemente se han consolidado en diversos estudios y metaandlisis.
Estos muestran que ciertas practicas de liderazgo estan relacionadas con mejoras medibles
del aprendizaje estudiantil (Hallinger y Heck, 1998; Marzano et al., 2005; Robinson, 2007; Waters
et al., 2003). En este informe se identifican cuatro areas principales de responsabilidad como
tareas clave para que el liderazgo escolar mejore la ensenianza y el aprendizaje dentro de sus
escuelas: apoyar y desarrollar la calidad docente, definir las metas y medir los avances, admi-
nistrar recursos estratégicos y colaborar con otras escuelas (véase el capitulo 2).

Tiende un puente entre la politica y la practica educativas

Elliderazgo escolar también desempena un papel primordial en la reforma educativa. Mucho
se ha escrito sobre estrategias descendentes contra estrategias ascendentes para la mejora
escolar y hay un acuerdo general de que es necesario combinar y sincronizar ambas (Fullan,
2001; Hopkins, 2008; Moos y Huber, 2007). Si bien los niveles mds altos del sistema educativo
pueden brindar direcciones de politica para las escuelas, con frecuencia su éxito depende
de las motivaciones y acciones de los lideres en la escuela.

Para que las reformas iniciadas centralmente sean significativas para todos los grupos
de interés a nivel escolar, necesitan estar relacionadas con las actividades internas de mejora
escolar en una forma coherente (Stoll et al., 2002). La implementacién y la institucionaliza-
cién exitosas de la reforma requieren que el liderazgo escolar promueva adaptaciones de los
procesos y sistemas escolares, asi como culturas, actitudes y comportamientos.

Por tanto, a menos que los lideres escolares tengan un sentido de propiedad de la refor-
ma y concuerden con sus propdsitos, es poco probable que hagan participar a su personal
y alumnado en objetivos de reforma definidos de manera externa. La reforma escolar tiene
mas probabilidades de alcanzar el éxito si los lideres escolares participan activamente en el
desarrollo y formulacién de las politicas. En consecuencia, un didlogo y consulta continuos
entre los responsables de politica educativa y los dirigentes de primera linea de las escuelas
son esenciales para una reforma a gran escala exitosa.

Enlaza a las escuelas con su entorno

Ademas, los lideres escolares estan a cargo de conectar y adaptar a las escuelas con su en-
torno. Segin Hargreaves et al. (2008), los lideres escolares necesitardn cada vez mas dirigir
“alla afuera”, mas alla de la escuela, asi como adentro, para influir en el entorno que a su vez
tiene efecto en su propio trabajo con los estudiantes. En las poblaciones pequeiias y las zonas
rurales, los lideres escolares tradicionalmente se han erigido como unos de los lideres mas
importantes de sus comunidades. Aunque puede argumentarse que la urbanizacién, la inmi-
graciéon y el tamano de la escuela han debilitado los lazos escuela-comunidad, éstas y otras
presiones sobre las estructuras familiares han contribuido al mismo tiempo a hacer atin mas
importantes las responsabilidades comunitarias de los lideres escolares en la actualidad.

Los lideres escolares desempeiian una funcién importante en el fortalecimiento de los
vinculos entre el personal de la escuela y las comunidades que lo rodean (Fullan, 2001). Los
lideres de las escuelas en circunstancias dificiles de mayor éxito tienen una relacién estrecha
con los padres de familia de la escuela y la comunidad en general, quienes confian en ellos
(Hargreaves et al., 2008). También procuran mejorar el logro y el bienestar para los alum-
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nos al participar més con otros miembros locales, como empresas, clubes deportivos, gru-
pos religiosos y organizaciones comunitarias, y al integrar el trabajo de la escuela con los
organismos de asistencia social, procuracién de justicia y de otro tipo (PricewaterhouseCo-
opers, 2007).

Mas aln, en las sociedades rapidamente cambiantes, las metas y objetivos logrados de
las escuelas y las maneras de alcanzarlos no son siempre claros y estaticos. En economias
cada vez mas globalizadas y basadas en el conocimiento, las escuelas deben poner los ci-
mientos de un aprendizaje permanente y a la vez enfrentar nuevos desafios como patro-
nes demograficos cambiantes, aumento en la inmigracién, mercados laborales cambiantes,
nuevas tecnologias y campos de conocimiento en rapido desarrollo.

Como resultado de estos desarrollos, las escuelas se encuentran bajo una enorme pre-
sién para cambiar y la funcién del liderazgo escolar entrafia manejar con eficacia los pro-
cesos de cambio. Podria imaginarse una gran variedad de escenarios para el futuro de la
educacién, dadas las tendencias sociales y los diferentes contextos actuales. Aunque no
puede predecirse el futuro, en el proyecto de la OCDE Educacién para el maiiana (OECD, 2001c)
se reflexiond sobre posibles desarrollos que moldearan las escuelas en el futuro y se propu-
sieron seis escenarios hipotéticos para los sistemas escolares durante los préximos 10 a 20
anos (véase el recuadro 1.2). No se pretende que los escenarios sean totalmente realistas,
pero pueden ayudar a aclarar los posibles avances en la educacién y cémo los responsables
de politica educativa, los grupos de interés y los actores a nivel escolar pueden influenciar-
los y adaptarse a ellos. Las funciones y responsabilidades del liderazgo escolar en cada uno
de estos escenarios variarian de manera amplia.

De acuerdo con la OCDE (2005a), debido a que los paises “avanzan mas rapidamente
hacia convertirse en sociedades del conocimiento con nuevas demandas de aprendizaje
y nuevas expectativas de la ciudadania, deben hacerse elecciones estratégicas, no sélo
para reformar, sino para reinventar los sistemas educativos de modo que la juventud de
hoy pueda superar los desafios de mafiana”. En el nivel escolar, el liderazgo esta cada vez
mas a cargo de dirigir a los maestros para responder a futuros inciertos y nuevos desafios.
Deben continuamente adaptar su escuela a las demandas del mundo exterior y redefinir
sus tareas como respuesta a un entorno cambiante (Stoll et al., 2002). Por consiguiente,
una funcién esencial del liderazgo escolar es asegurar que tanto los estudiantes como los
maestros puedan, de manera continua, aprender, desarrollarse y adaptarse a entornos
cambiantes.

1.4 El liderazgo escolar responde a los entornos cambiantes de politica

La organizacién de las escuelas ha cambiado en forma significativa con el tiempo, debido
a cambios profundos ocurridos dentro de las sociedades a las que sirven. Si bien las dife-
rencias en el contexto escolar y en el nivel del sistema tienen distintas implicaciones para
el ejercicio del liderazgo escolar entre los paises, varias tendencias globales han tenido
repercucién en las escuelas de los paises de la OCDE. De manera general, durante las dé-
cadas recién pasadas, los lideres escolares en los paises de la OCDE han evolucionado de
maestros practicantes con responsabilidades adicionales, a directores y administradores
burocraticos, a administradores profesionales y, en algunos paises, a lideres del aprendi-
zaje. En esta seccidn se presenta una breve panoramica de las principales tendencias en
gobernanza educativa que han moldeado el liderazgo escolar con el tiempo.
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Cuadro 1.1 Escenarios de la OCDE: ;cémo podria ser la educacién en el futuro?
De “sistemas burocracticos estables” a la “disolucién del sistema”

S Escuelas en Este escenario muestra a las escuelas en sistemas burocraticos poderosos que se resisten al
<§‘ g sistemas cambio. Las escuelas contindan en su mayoria funcionando “como siempre”, definidas por
CL.*_/; 5 burocréticos unidades aisladas —escuelas, clases, maestros— en administraciones de estilo descendente. El
52 de regreso sistema reacciona poco al entorno general y opera seglin sus propios convencionalismos
2 al futuro y regulaciones.
Las escuelas En este escenario, las escuelas funcionan como organizaciones de aprendizaje centrales,
2 como revitalizadas alrededor de un programa de conocimiento en culturas de experimentacion, diversidad
= organizaciones e innovacion. El sistema dispone de una inversion sustancial, especialmente para beneficiar a
&_:’ de aprendizaje.  comunidades en desventaja y mantener condiciones superiores de trabajo de los maestros.
=
‘-'I-' En este escenario, los muros que contienen a las escuelas se derriban, pero contintian siendo
W Las escuelas organizaciones fuertes, que comparten responsabilidades con otros organismos comunitarios,
3 como centros  como los servicios de salud o los servicios sociales. El mayor énfasis se pone en el aprendizaje no
sociales niicleo  formal, las tareas colectivas y las actividades intergeneracionales. Un gran apoyo pablico asegura
un entorno de calidad y los maestros gozan de una alta estima.
En este escenario se describe la amplia extension de los enfoques de mercado: en quién
El modelo proporciona la educacion, cémo se proporciona, cdmo se hacen las elecciones y se distribuyen
- 4 de mercado los recursos. Los gobiernos se retiran de la administracion de la educacion, empujados por la
S ampliado insatisfaccion de los “consumidores”. Este futuro puede traer consigo innovacién y dinamismo, y
g puede significar exclusion y desigualdad.
>0
&
o Elaprendizaje  En este escenario se imagina la desaparicion de las escuelas per se, remplazadas por redes de
=] 5 en redes aprendizaje que operan dentro de una “sociedad en red” muy desarrollada. Las redes basadas
sustituye a en diversos intereses culturales, religiosos y comunitarios conducen a una multitud de diversos
las escuelas ambientes formales, no formales e informales, con uso intensivo de las TIC.
Exodo de ) N )
% maestros !En este escenario se retrata la disolucion del sistema espol_ar. !E,s producto _sqbre todo de una
< 6 y disolucion importante escasez de maestros desencadenada por la jubilacion, las condiciones de trabajo

) insatisfactorias y oportunidades de trabajo mas atractivas en otros sitios.
del sistema

Fuente: OECD (2001), What Schools for the Future?, OECD, Paris.

El modelo industrial de la educacién: administracién burocrdtica

Antes de la llegada de la educacién primaria y secundaria masivas, las escuelas en su mayor
parte habian sido dirigidas por un maestro con responsabilidades de supervisién adicionales
de instalaciones, de estudiantes y de personal (OECD, 2001b). El puesto de director surgié con
el desarrollo de la educacién publica como un servicio social esencial en economias en pro-
ceso de industrializacién en la segunda mitad del siglo XIX. Una mayor industrializacién y la
necesidad acelerada de trabajadores con educacién bésica exigieron una organizacién mas
sistematica de las escuelas, lo que dio como resultado el nombramiento de un administrador
de tiempo parcial o tiempo completo en las escuelas.

A principios del siglo XX, las escuelas se disefiaban de acuerdo con los modelos indus-
triales de produccién eficiente. Segiin la OCDE (2001b), “la organizacién y el contenido de la
educaciéon en muchas maneras reflejaba el desarrollo industrial. Asi como las fabricas se
organizaban como sucursales de una empresa mas grande ajustdndose a normas comunes
predeterminadas, la educacién publica llegd a seguir un estilo de supervisién con resultados
anticipados y el director en el papel de gerente de la sucursal”.

En los sistemas de gestién burocrética que predominaron durante casi todo el siglo XX,
el director tenia la responsabilidad general de la operacién de una escuela individual den-
tro de un sistema mas amplio dirigido por la burocracia central (Aalst, 2002). Las funciones
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dentro de la escuela estaban delimitadas con bastante claridad. Los maestros operaban en
relativo aislamiento entre siy el puesto del director por lo comun se concebia en términos
de administrador burocratico o rector, o alguna combinacién de ambos.

El administrador burocratico se consideraba como responsable de la operacién general de
la escuela o la puesta en marcha del proyecto escolar. Esta persona se encargaba de super-
visar el cumplimiento de las leyes, reglamentaciones y directrices nacionales, estatales o
municipales y rendia cuentas por el uso de recursos.

El rector era considerado como primus inter pares, es decir, el primero entre iguales.
Esta persona mantenia un grado mayor o menor de responsabilidades de ensenanza y
realizaba las tareas no relacionadas con la ensenanza de administrar los recursos y co-
municarse con los padres de familia y otros participantes del sistema educativo. Las rela-
ciones colegiales se valoraban, en el sentido de que los profesores eran calificados como
los expertos en educacién y se les dejaba trabajar por su cuenta, rara vez interrumpidos
en sus salones de clases.

Nueva administracion publica: hacia la descentralizacion, autonomia
y rendicién de cuentas

A medida que los paises se esfuerzan por transformar sus sistemas educativos para pre-
parar a los estudiantes con el conocimiento y las habilidades necesarias para funcionar en
sociedades rapidamente cambiantes, la mayoria de los paises de la OCDE estd adoptando
varias tendencias de politica similares. Desde principios de la década de 1980, estructuras
de “nueva administracién publica”, que hacen hincapié en la descentralizacién, la autono-
mia escolar, el control paternal y comunitario, la toma de decisiones compartida, la eva-
luacién basada en resultados y la eleccién de escuela, se han convertido en el enfoque de
gobernanza escolar predominante en muchos paises y han alterado significativamente los
sistemas educativos (Mulford, 2003). La razén tras estos enfoques de gobernanza es que la
autonomia y la rendicién de cuentas pueden responder con mayor eficacia a las necesida-
des locales. En esta seccién se describe con brevedad el impacto de tales cambios en las
funciones y responsabilidades de los lideres escolares (véase también el capitulo 2).

Descentralizacién y autonomia escolar

Muchos paises han aumentado la autoridad para la toma de decisiones en los niveles
més bajos del sistema educativo. La descentralizacién de la toma de decisiones educativa
puede implementarse en una variedad de formas y las implicaciones para los lideres
escolares varian de acuerdo con ello. La descentralizacién puede implicar delegar respon-
sabilidades en la escuela, o en niveles intermedios como autoridades educativas estatales,
provinciales y locales (OECD, 2004a). Entre los recientes movimientos de descentralizacién
que tienen un impacto en el liderazgo escolar, Glatter et al. (2003) distinguen dos modelos de
descentralizacién con importantes implicaciones para el papel de los lideres escolares.

El empoderamiento local se refiere a la transferencia de responsabilidades a una autori-
dad intermedia entre los gobiernos centrales (o estatales) y las escuelas, como los distritos
escolares en Estados Unidos de América. En tales contextos, las escuelas suelen ser consi-
deradas como parte de un sistema educativo local o de una red méas amplia de escuelas, con
derechos y obligaciones reciprocos (Glatter et al., 2003). La autoridad educativa municipal o
local puede participar al conectar a las escuelas con otros servicios publicos y de desarrollo
comunitario, asi como al alentar a las escuelas a colaborar entre ellas. Por tanto, es posible

MEJORAR EL LIDERAZGO ESCOLAR, VOLUMEN 1: POL{TICA Y PRACTICA - ISBN: 978-92-64-07401-9- © OCDE 2009 23



1. EL LIDERAZGO ESCOLAR IMPORTA

que se pida a los lideres escolares que desempeiien un papel mayor en el liderazgo “mas alla
de los limites de la escuela” (véase el capitulo 2).

El empoderamiento escolar (o autonomia escolar) se refiere a la devolucién de las respon-
sabilidades. Transferir los poderes de toma de decisiones a las escuelas ha sido un objetivo
principal de los movimientos de reforma descentralizadora y reestructuradora desde la dé-
cada de 1980. En los contextos de una mayor autonomia escolar, se pide a los lideres escola-
res que cumplan con responsabilidades que requieren un conocimiento especializado que
muchos no adquieren mediante la capacitacién formal. Nuevas responsabilidades incluyen
establecer sistemas de presupuestacién y contabilidad, escoger y pedir materiales, entablar
relaciones con contratistas y vendedores, disenar programas de seleccién de maestros, por
nombrar unas pocas. En muchos casos, la autonomia escolar hace que el trabajo de los lide-
res escolares requiera mas tiempo al aumentar su carga de trabajo administrativa y de ges-
tion. Dado que las responsabilidades financieras y de personal aumentan de manera aguda,
la autonomia escolar en ocasiones se asocia con menos tiempo y atencién para proporcionar
liderazgo orientado a una mejor ensenanza y aprendizaje.

La descentralizacién a menudo requiere también lideres escolares para que partici-
pen mas en la comunicacién, la cooperacién y la formacién de coaliciones. Donde pre-
domina el empoderamiento local, se pide a los lideres escolares que desarrollen sélidas
habilidades de formacién de redes y colaboracién, y que participen con sus pares y con
organismos intermedios en todo el sistema educativo local. Donde predomina el empo-
deramiento escolar, el personal docente, los padres de familia y los representantes de la
comunidad suelen ser atraidos, de manera formal o informal, al proceso de toma de deci-
siones en la escuela (OECD, 2001b). Por tanto, los lideres escolares necesitan negociar
continuamente entre demandas descendentes de reglamentaciones y normas centrales,
demandas internas de maestros y estudiantes, y expectativas externas de los padres de
familia y la comunidad local.

Si bien la mayoria de los paises estd cambiando a modelos mas descentralizados de go-
bierno, aun persisten diferencias importantes entre los diferentes paises (véase el anexo 1.
A?2). En sistemas altamente centralizados, en los que casi todas las decisiones atn se toman
a escala nacional o estatal, el trabajo del lider escolar permanece confinado de manera bas-
tante estrecha a aplicar las politicas decididas en niveles administrativos mas altos en una
realidad para maestros y estudiantes. En el otro extremo del continuo, en sistemas que
tienen autoridad descentralizada sobre el curriculum, el personal y los presupuestos a ni-
vel escolar, el trabajo del lider escolar es muy diferente, con mucha mas responsabilidad
en areas como la administracién de recursos humanos y financieros o liderazgo educati-
vo. Sin embargo, en la mayoria de los paises, la direccién escolar se acerca a la mitad de
la secuencia, con algunas funciones centralizadas, otras descentralizadas y un interjuego
sustancial entre los lideres de los diferentes niveles del sistema educativo.

Responsabilidad por los resultados

Sibien hay una tendencia clara hacia la descentralizacién de responsabilidades por el presu-
puesto, el personal y la oferta de educacién en la mayoria de los paises de la OCDE, muchos
han centralizado de manera simultanea el control del curriculum o regimenes de rendicién
de cuentas en el gobierno estatal o central como una manera de medir y promover el progre-
so escolar (OECD, 2007b). Los marcos de rendicién de cuentas e informe de los resultados de
rendimiento crean nuevas obligaciones para las escuelas y los lideres escolares para desem-
penarse de acuerdo con normas y expectativas centralmente definidas.
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A medida que los requisitos de pruebas estandarizadas regulares aumentan, la funcién
del director escolar ha cambiado en muchos paises, de ser responsable de los insumos a ser
responsable de los resultados de desempeno de maestros y estudiantes. El aumento de los
requisitos de rendicién de cuentas ejercié presion sobre los lideres escolares para generar
evidencia documentada de un desempenio escolar exitoso. Esto puede aumentar de manera
sustancial el papeleo y las restricciones de tiempo para los lideres escolares, debido a que
se les requiere que registren, documenten y comuniquen con cuidado los desarrollos de la
escuela y de los estudiantes.

En sus procesos de planificaciéon, se espera cada vez méas que los lideres escolares ajus-
ten los curriculos a las normas dictadas centralmente. De acuerdo con Leithwood (2001),
se espera que los lideres escolares se vuelvan “mas estratégicos en su eleccién de metas y
més orientados a la planificacién y la informacién acerca de los medios para lograr dichas
metas”. Eso implica la interpretacion de los resultados de las pruebas para la mejora escolar
y el dominio de las habilidades relacionadas con una administracién con un buen manejo
de la informacién.

Eleccién y competencia escolares

Otra tendencia observada en los paises de la OCDE es el cambio hacia el aumento de la elec-
cién de escuela. Un tercio de los paises de la OCDE ponen la informacién sobre las escuelas
a la disposicién de los padres de familia, para propésitos de una eleccién de escuela infor-
mada (OECD, 2007b). En algunos casos, la eleccién de escuela se utiliza deliberadamente
como un mecanismo para elevar la competencia entre escuelas auténomas. En los sistemas
donde la financiacién sigue a los estudiantes, los padres de familia son tratados como clien-
tes que eligen la escuela que brinda la mejor calidad.

Aunque no todos los ambientes de eleccién de escuela ejercen de hecho presién sobre
las escuelas y los lideres escolares para que compitan, en algunos entornos se espera cada
vez mas que los lideres escolares hagan una labor eficiente de mercadeo de sus escuelas,
sepan lo que las escuelas competidoras ofrecen, desarrollen nichos para sus escuelas y
mantengan buenas relaciones de clientela con los estudiantes y sus padres (Leithwood,
2001). Por consiguiente, se requiere que dirijan con estrategia y disciernan entre una amplia
variedad de acontecimientos, amenazas y oportunidades locales, nacionales e internacio-
nales que puedan afectar a sus escuelas (Barnett, sin fecha).

Enfoque renovado en la enseiianza y el aprendizaje

Las direcciones de politica ya analizadas han sido parte de una tendencia méas amplia a
fortalecer los sistemas educativos y mejorar el desempeno de los estudiantes. Para la ma-
yoria de los paises, esto ha significado algunos o todos los efectos siguientes: niveles cre-
cientes de rendimiento estudiantil general, reduccién de la diferencia en logros entre las
poblaciones de alumnos, oferta de servicios educativos incluyentes para grupos como alum-
nos con necesidades especiales y menores inmigrantes, reduccién de las tasas de desercién
y logro de una mayor eficacia. La combinacién de los mandatos y programas desarrolla-
dos para alcanzar estas metas tiene un denominador comun: aumentar el enfoque de las
escuelas en la ensenanza y el aprendizaje.

Alas escuelas de diversos paises se les solicita en particular que aumenten la individua-
lizacién y personalizacion del aprendizaje y la instruccion, y que proporcionen una educacién mas
incluyente y multicultural. Como el intermediario clave entre la politica central y la practica

MEJORAR EL LIDERAZGO ESCOLAR, VOLUMEN 1: POL{TICA Y PRACTICA - ISBN: 978-92-64-07401-9- © OCDE 2009 25



1. EL LIDERAZGO ESCOLAR IMPORTA

en el salén de clase, y como el agente principal que establece las condiciones en la escuela
para una ensefnanza y un aprendizaje efectivos, al lider escolar corresponde gran parte de la
responsabilidad de convertir la politica en una ensefianza y un aprendizaje mejorados.

Estudiosos (Elmore, 2008; Mulford, 2003) sugieren ahora que una funcién esencial del
liderazgo escolar es propiciar el “aprendizaje organizacional”, esto es, construir la capacidad
de la escuela para un desempeno alto y una mejora continua mediante el desarrollo del per-
sonal, creando el ambiente y las condiciones para el aprendizaje colectivo y el uso cuidadoso
de la informacién con miras a mejorar el curriculum y la educacién.

Atender las necesidades de estudiantes cada vez mas diversos

Las escuelas de casi todos los paises atienden ahora a una poblacién més heterogénea y
estdn presionadas para ofrecer programas mas incluyentes y sensibles en el aspecto mul-
ticultural. Paises tan diversos como Austria, Chile y Finlandia informan que enfrentan
desafios de poblaciones cada vez mas heterogéneas, para quienes los maestros pueden ne-
cesitar adoptar métodos de ensenanza mas especializados e invertir un esfuerzo extra en
superar los obstaculos en habilidades y lenguaje. Muchos paises estan fijando metas para
resolver estos asuntos.

Por ejemplo, en Austria, cada escuela debe desarrollar un programa para asegurar
que cada estudiante que no consiguié alcanzar los objetivos del curriculum reciba una edu-
cacién adecuadamente individualizada. De manera similar, las escuelas municipales de
educacion primariaysecundaria de Dinamarca deben desarrollar un plan de estudios paracada
alumno. Las escuelas de varios paises como Inglaterra, Irlanda y Espana enfrentan el desa-
fio de garantizar una educacion eficaz para numeros considerables de estudiantes viajeros
y migrantes. Las estrategias de personalizacién en paises como Suecia e Inglaterra impul-
san a las escuelas a integrar la evaluacién, el andlisis de informacién y el disefio de expe-
riencias de aprendizaje a la rutina de la ensefianza, a adoptar una variedad mas amplia de
técnicas de enseflanza, a ofrecer un curriculum maés especializado, a adaptar la organizacién
de la escuela y establecer lazos con proveedores de servicios externos a la escuela.

Nuevos métodos de enseiianza y aprendizaje

La investigacién ha anadido elementos a los conceptos de aprendizaje y de adquisicién de
conocimientos de los estudiantes, asi como de la ensefianza y educacién. En algunos casos
las ha alterado radicalmente, de manera que las escuelas deben adoptar nuevos enfoques a
la enseflanza y el aprendizaje y a la organizacién de la instruccién. Los programas escolares
de muchos paises por tradicién han hecho hincapié en el aprendizaje repetitivo pasivo y en
la educacién didactica centrada en el maestro. Las evaluaciones han medido la memorizacién
basada en hechos maés que la comprensioén profunda, la capacidad de sintetizar con otro cono-
cimiento y las aplicaciones en las situaciones del mundo real fuera del salén de clase.

El desarrollo de las sociedades de conocimiento y la mayor posibilidad de comparar los
resultados de los estudiantes entre los paises debido a evaluaciones internacionales como
PISA, provocan que algunos paises modifiquen sus modos de impartir educacién y el trabajo
estudiantil (OECD, 2007a). Muchos paises buscan explotar las posibilidades de formas més
poderosas de un aprendizaje activo y constructivo y de la “ensefianza para la comprensién”.
Irlanda, por ejemplo, cambié el curriculum de la escuela primaria para fomentar el uso de
metodologias de ensenanza y aprendizaje activos y el programa posprimario para poner én-
fasis en un aprendizaje activo, més independiente.

26 MEJORAR EL LIDERAZGO ESCOLAR, VOLUMEN 1: POLITICA Y PRACTICA - ISBN: 978-92-64-07401-9- © OCDE 2009



1. EL LIDERAZGO ESCOLAR IMPORTA

Por tradicién la ensefianza se ha practicado como un arte solitario por maestros indivi-
duales, a solas en sus salones de clase. La autonomia se apreciaba en gran medida y habia
resistencia a las intromisiones en la practica solitaria. Pero un gran conjunto de investiga-
cién convincente en las dos décadas pasadas ha desarrollado nuevas visiones de la ense-
nanza eficaz que se basan en el desarrollo de comunidades profesionales de aprendizaje
(Louis et al., 1996; Stoll y Louis, 2007).

Los propios lideres escolares deben dominar las nuevas formas de pedagogia y deben
aprender a vigilar y mejorar la nueva practica de sus maestros. Ademas, en lugar de fungir
como rectores primus inter pares, tienen que convertirse en lideres del aprendizaje responsa-
bles de formar comunidades de practica profesional. Los métodos de evaluacién y desarro-
llo profesional requieren una aplicacién mas sofisticada y los directores deben integrarlos a
los acontecimientos del dia de trabajo normal.

Pese a que las practicas varian en los diferentes paises, resulta claro que por lo general
se espera que el liderazgo escolar juegue un papel més activo en el liderazgo educativo:
vigilancia y evaluacién del desempeiio de los docentes, conduccién y organizacién de la
tutoria y de la instruccién, planificacién del desarrollo profesional de los docentes y or-
questacién del trabajo de equipo y la educacién cooperativa. Los paises observan también
un cambio en el énfasis, de funciones de tipo més administrativo y de gestién a funciones
de liderazgo que consisten en brindar visién académica, planificacién estratégica, desa-
rrollo de capas mads profundas de liderazgo y construccién de una cultura y comunidad
del aprendizaje.

Como resultado de los crecientes mandatos y programas centrales, las cambiantes
poblaciones de estudiantes y el mayor conocimiento de la practica eficaz, las escuelas se
encuentran bajo una enorme presién de cambiar y corresponde al lider escolar la gestién
de los procesos de cambio. La transformacién de la politica en resultados ocurre de mane-
ra mas crucial mediante la adaptacién de la practica en la escuela y el aula. El proceso es
complejo y debe dirigirse con un fin definido y habilidad. En algunos casos, hay que vencer
la resistencia al cambio con apoyo cuidadosamente estructurado, informacién relevante, un
claro sentido de propdsito y metas y oportunidades para aprender las habilidades que se
demandan (Hall y Hord, 2005). Si bien algunos cambios son meramente técnicos y pueden
lograrse con prontitud, el cambio mas significativo requiere un ajuste mas profundo de los
valores y las creencias acerca del trabajo (Heifetz, 1998). En tal caso se necesitan habilidades
sofisticadas de liderazgo “adaptativo” (Heifetz y Linsky, 2002) y “transformacional” (Burns,
1978; Leithwood, 1992; Leithwood y Jantzi, 1990; Leithwood y Jantzi, 2000).

1.5 La realidad actual del liderazgo escolar

Necesitamos contrastar estas tendencias con la practica y la forma actuales del liderazgo
escolar en los paises de la OCDE. En general, en muchos paises ha sido sélo un individuo
—el director- el que ocupa la posicién formal de liderazgo en las escuelas. Pese a que las
funciones y responsabilidades de los directores han variado en diferentes contextos y con
el tiempo, el que haya directores sigue siendo una caracteristica comun de los sistemas
educativos de la OCDE.

En muchos paises hay una creciente inquietud de que la funcién del director dise-
nhada para las necesidades de una época diferente pueda no ser adecuada para enfrentar
los desafios de liderazgo que las escuelas encaran en el siglo XXI. Aunque los paises estan
adoptando enfoques mas distribuidos y colaborativos al liderazgo, en promedio en los pai-
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ses de la OCDE, es el director quien tiene la carga mayor de responsabilidades de liderazgo
en el nivel escolar (OECD, 2004b). En esta seccién se presenta una breve panordmica de las
caracteristicas de la fuerza de trabajo formada por los directores y las principales dificultades
que la profesién enfrenta.

Los directores trabajan en una variedad de contextos

Dependiendo de los contextos escolares en los cuales trabajan, los directores encaran diver-
sas dificultades. Las diferencias en el nivel escolar o los factores contextuales son implica-
ciones importantes para su préctica de liderazgo. Leithwood (2005), en una revisién de los
hallazgos en estudios de caso en siete paises, encontrd aspectos del “contexto organizacional
o social extenso en el que trabajan los directores” que ejercen un impacto en sus précticas.
Estos aspectos incluyen: informacién de antecedentes de los estudiantes, ubicacién de la es-
cuela (por ejemplo, urbana, rural), tamario de la escuela, asignacién gubernamental o piblica
contra asignacién no gubernamental, tipo de escuela y nivel escolar (educacién primaria,
media bésica o secundaria, media superior o preparatoria).

En otros estudios se encontré que el nivel de la educacién influye en el tipo de practicas
de liderazgo requeridas. Las escuelas primarias tienden a ser mas pequenas y a entrafiar di-
ferentes desafios de liderazgo que las escuelas secundarias grandes. Las escuelas primarias
pequeias ofrecen mads oportunidades a los directores de pasar un tiempo en los salones de
clase y supervisar de cerca a los maestros, en tanto que los lideres de escuelas secundarias
grandes tienden a influir en la ensefianza de manera mas indirecta y pueden delegar a lide-
res de maestros o jefes de departamento el manejo de los asuntos curriculares (Leithwood
et al., 2004). En muchas escuelas primarias, los directores son también maestros de aula, lo
cual puede llevarlos a visualizar su liderazgo en una forma mas colegiada y participativa. Por
ejemplo, Heck descubrié que los directores de las escuelas primarias eficaces participan més
directamente en asuntos educativos que los directores de las escuelas secundarias eficaces
(Heck, 1992).

La grafica 1.1 indica que en todos los paises, excepto en Bélgica (comunidad francesa)
y Suecia, la mayoria de los directores escolares trabaja en escuelas primarias. Paises como
Australia, Irlanda, Noruega, Nueva Zelanda, Dinamarca e Irlanda del Norte por tradicién tie-
nen grandes cantidades de pequenas escuelas primarias rurales. Como senalara Southworth
(2002), no analizar las diferencias entre sectores escolares puede generar imprecisién en las
discusiones y el desarrollo del liderazgo. Al disefiar la politica del liderazgo escolar, es impor-
tante que los gobiernos tomen en cuenta los factores contextuales para responder con mayor
eficacia a las diferentes necesidades de los directores en diferentes tipos de escuelas.

Un grupo reducido con alta responsabilidad

La cantidad de directores en funciones varia ampliamente, con entre 250 y 55 000 indivi-
duos en puestos de direccién de escuela en paises particulares. En la mayoria de los paises
participantes en la actividad Mejorar el liderazgo escolar, hay menos de 5 000 directores (véase
la grafica 1.1).

El pequeno numero de individuos que ocupan puestos de direccién en la mayoria
de los paises hace posible proporcionar formacién, apoyo e incentivos a una gran pro-
porcion de directores, tal vez incluso a cada uno de ellos. Desarrollar la fuerza de trabajo
de directores promete ser una inversion muy rentable de capital humano, pues el
liderazgo de calidad puede influir en forma directa en las motivaciones, actitudes y compor-
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Grafica 1.1 Numero de directores en escuelas primarias y
secundarias, 2006/2007, escuelas publicas
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Nota: director se refiere al rector, director o administrador de la escuela, quien ocupa el puesto de liderazgo mas alto
dentro de un plantel individual. Escuela primaria por lo general se refiere al nivel 1 de la CINE. Escuela secundaria por
lo general se refiere a los niveles 2 y 3 de la CINE (escuela media basica y media superior).

1. En el caso de Francia, el nimero de directores de escuela secundaria incluye tanto a los directores como a los di-
rectores suplentes.

2. En el caso de Dinamarca, escuela primaria se refiere a la folkeskole, que es la escuela primaria y secundaria muni-
cipal y comprende la CINE 1y 2 (un afio de preescolar, nueve afios de educacién primaria y secundaria y un afio de
forma 10°).

Fuente: OECD Improving School Leadership Country Questionnaires.

tamientos de los maestros y de modo indirecto contribuye a un aprendizaje mejorado de
sus alumnos. El hecho de que un grupo tan pequeno de personas pueda tener un impacto
potencial en cada estudiante y maestro del pais hace de los directores un eje clave de poli-
tica para las mejoras educativas.

Pero la cantidad limitada de directores también despierta inquietud. Como ya se ana-
lizé, la carga de trabajo del liderazgo escolar se ha ampliado e intensificado en las décadas
recién pasadas. Alguna vez limitado a funciones de administrador o rector burocratico, el
puesto cada vez mas es definido por un conjunto de funciones nuevo, mucho m4és grande
y mas exigente. Entre otras cosas, se espera que los directores asuman tareas ampliadas,
tanto administrativas como gerenciales, gestionen recursos financieros y humanos, ma-
nejen las relaciones publicas y formen coaliciones, participen en una administracién de
calidad y procesos de informacién publica, asi como que proporcionen liderazgo para el
aprendizaje. Esta carga de trabajo va mds alld de lo que un solo individuo puede lograr
con éxito.
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Una profesion que envejece

En la mayoria de los paises de la OCDE, los directores en servicio activo estdn envejeciendo
y gran cantidad de lideres escolares se retirardn durante los préximos cinco a 10 anos.
La edad promedio de los directores de escuela ha aumentado durante las dos décadas
recién pasadas. En los paises participantes en los que se contaba con informacién (véase
la grafica 1.2), el lider escolar promedio tenia 51 aflos de edad en 2006-07. Una significativa
mayoria de directores en muchos paises tienen ahora mas de 50 afios, en especial en Corea
(99%), Bélgica (comunidad francesa) (81%) y Dinamarca (76%). El perfil de edad es particu-
larmente alarmante en la educacién secundaria en la mayoria de los paises. Conforme los
lideres escolares pertenecientes a la generacién posterior al final de la Segunda Guerra Mun-
dial se jubilen, un nimero mucho mayor de nuevos lideres escolares tendra que ingresar a la
profesién en la siguiente década que en periodos equivalentes del pasado.

La inminente jubilacién de la mayoria de los directores trae consigo tanto desafios
como nuevas oportunidades a los sistemas educativos de la OCDE. Aunque significa una
pérdida importante de experiencia, también proporciona una oportunidad sin precedente de
reclutary formar a una nueva generacién de lideres escolares con los conocimientos, las habili-
dades y la disposicién mas adecuados para satisfacer las necesidades actuales y futuras de los
sistemas educativos.

Grafica 1.2 Porcentaje de los directores de 50 aiios de edad
y mads, 2006/2007, escuelas publicas

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10
0
g = &8¢ ¢ 8 &€ 8 g g &€ £ 8 T € € 7 S B
Q ~ < 1%} 5] @ S @ ~— =} c S b [} c = = =]
(5] < = = o = = ~ < = < = = = ] = © ©
L = < P 2] 3 =3 2 = = = ° i) o = S
= = b = = S iz L a o
2 a ‘% S - 2 < <
= s
- Total B rPrimaria D Secundaria

Nota: director se refiere al rector, director o administrador de la escuela, quien ocupa el puesto de liderazgo mas alto
dentro de un plantel individual.

1. La informacién de Chile es de 2005.
2. La informacién de Australia se refiere a los directores y sus suplentes inmediatos.

Fuente: OECD Improving School Leadership Country Background Reports y Country Questionnaires, disponibles en www.
oecd.org/edu/schoolleadership.
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Una distribucién de géneros desigual entre los niveles de educacion

Si bien en casi todos los paises las mujeres constituyen la mayoria de los maestros, son
una minoria en los puestos de direccién y los avances en su carrera en muchos casos se
concentran en escuelas primarias pequenas. En todos los paises, excepto Australia, Israel y
Suecia, las mujeres tienen una representacién menor en puestos de liderazgo en escuelas
secundarias (véase la grafica 1.3). En Austria, Bélgica, Dinamarca, Inglaterra, Finlandia, Ir-
landa, Nueva Zelanda e Irlanda del Norte, el porcentaje de mujeres en puestos de direccién
de escuela secundaria permanece abajo del nivel de 40%. Al mismo tiempo, las mujeres
directoras estan sobrerrepresentadas en la educacién primaria en cerca de la mitad de los
paises sobre los cuales se cuenta con informacioén.

Grafica 1.3 Porcentaje de directoras, 2006/2007, escuelas publicas
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Nota: directora se refiere a la rectora, directora o administradora de la escuela, quien ocupa el puesto de liderazgo mas
alto dentro de un plantel individual.

1. La informacién de Australia se refiere a directoras y sus suplentes inmediatas.
2. La informacién de Noruega es de 2005.

Fuente: OECD Improving School Leadership Country Background Reports y Country Questionnaires, disponibles en www.
oecd.org/edu/schoolleadership.

Un trabajo cada vez menos atractivo

En tanto que la edad promedio de los directores estd aumentando en los paises de la OCDE,
muchos paises enfrentan a la vez nimeros decrecientes de solicitudes de puestos de direc-
cién. De los 22 paises y regiones participantes en la actividad, 15 informaron de dificultades
para encontrar suficientes candidatos aptos para la direccién. En muchos paises, han tenido
que repetirse los anuncios de puestos de direccién durante largos periodos por no haberse
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presentado un candidato idéneo. En algunos casos, el nimero de solicitantes por puesto ha
bajado en forma dréstica en las décadas pasadas.

La evidencia obtenida en investigaciones indica que las imagenes negativas atribuidas
al trabajo, las funciones sobrecargadas y las condiciones de trabajo, la falta de preparacién
y capacitacion, asi como los sueldos y remuneraciones inadecuados se encuentran entre
los principales factores que desalientan las solicitudes de candidatos potenciales. Estudios
realizados en diversos paises muestran que la mayoria de los maestros y directores ad-
juntos no estdn interesados en ser promovidos a la direccién porque la pequena remu-
neracién adicional no refleja en forma adecuada el gran aumento en la carga de trabajo y
la responsabilidad (véase el capitulo 5). En algunos paises, otro factor disuasivo
que las generaciones mas joévenes asuman la direccién es encadenarse al puesto sin
ninguna otra opcién en su carrera.

Segln varios estudios, muchas frustraciones experimentadas por los directores se re-
lacionan con la carga excesiva de trabajo y el hecho de que a menudo se sienten incapa-
ces de cumplir con todas sus labores y responsabilidades. Diversos paises informan que
los directores se encuentran bajo un gran estrés. El estrés es generado por la expansién
e intensificacién de las funciones y responsabilidades, por la ambigiiedad y el conflicto sur-
gidos en las nuevas funciones, por el ritmo de cambio y las demandas de administrar a
otros en el cambio, por una mayor responsabilidad por los resultados y el escrutinio publi-
cos, asi como, algunas veces, por la reduccién de la matricula y la necesidad de competir en
buscadeestudiantesyporlareducciénenlaasignaciéon de fondos.Tal estrés puede disminuirla
capacidad del director de trabajar lo mejor posible y con el tiempo puede erosionar su com-
promiso con el trabajo.

Del puesto de direccion al liderazgo

El puesto de director sigue siendo un aspecto esencial de las escuelas en todos los paises
participantes, pero ahora enfrenta diversos desafios. Ya que las expectativas de lo que las es-
cuelas deberian lograr han cambiado dramaticamente durante los afios recientes, los paises
necesitan desarrollar nuevas formas de liderazgo escolar mas adecuadas para responder a
los entornos educativos actuales y futuros. Para hacerlo, deberan atacar de manera simulta-
nea dos conjuntos de dificultades.

Primero, necesitan apoyar y capacitar de nuevo a los directores de escuela que en la
actualidad ocupan ese puesto. En su mayoria fueron contratados en escuelas en ambientes
educativos que eran fundamentalmente diferentes de como son ahora. Con el tiempo las re-
glas de compromiso para la direccién o el liderazgo han cambiado. Dado que las funciones y
las responsabilidades de los directores han evolucionado, también es necesario modificar los
términos y condiciones de servicio. Los directores de hoy deben aprender a adoptar nuevas
formas de un liderazgo mas distribuido. Necesitan formacién continua para desarrollar y
actualizar sus capacidades, y necesitan estructuras de recompensas e incentivos para seguir
motivados en el trabajo y brindar un liderazgo de alta calidad.

Segundo, los paises requieren preparar y formar a la préxima generacién de lideres es-
colares. En particular en una época de alta rotacién demogréfica en el liderazgo, pensar e
interesarse por el futuro es un aspecto esencial del liderazgo sistémico. La mejora duradera
depende de una clara definicién y una mejor distribucioén de las tareas de liderazgo dentro
de las escuelas, mecanismos de sucesién planificada, procesos profesionalizados de selec-
cién, formacién preparatoria, tutoria de nuevos lideres, condiciones de trabajo que atraigan
a graduados de alta calidad al liderazgo educativo y compromiso con una mayor densidad
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y capacidad de liderazgo dentro de escuelas de las cuales pueden surgir los lideres futuros
de alto nivel.

Al mismo tiempo, es importante contextualizar las politicas de liderazgo escolar. No
hay un solo modelo de liderazgo que pueda transferirse con facilidad entre diferentes con-
textos de nivel escolar y nivel sistémico. Los contextos especificos en los cuales operan las
escuelas pueden limitar el espacio para maniobrar del lider escolar, o brindar oportunida-
des para diferentes tipos de liderazgo. Dependiendo de los contextos escolares en los que
trabajen, los lideres escolares enfrentan conjuntos muy diferentes de desafios. Los enfo-
ques a la politica de liderazgo escolar deben basarse en consideraciones cuidadosas del
contexto en el que operan las escuelas y sus desafios particulares.

1.6 Resumen: por qué importa el liderazgo escolar

El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad en los programas de politica edu-
cativa de la OCDE y sus paises miembros. Desempena un papel clave en la mejora de los
resultados escolares al influir en las motivaciones y capacidades de los maestros, asi como
en el entorno y situacién en los cuales trabajan. El liderazgo escolar eficaz es esencial para
mejorar la eficacia y la equidad de la educacién.

La practica del liderazgo escolar ha sido influenciada en gran medida por los cambios
en gobernanza educativa y en los contextos escolares. Por un lado, hay avances hacia la
descentralizacién y autonomia junto con una mayor rendicién de cuentas; por otro lado,
nuevos enfoques a los procesos de ensenanza y aprendizaje y poblaciones estudiantiles
cada vez mas variadas estan cambiando las funciones y responsabilidades del liderazgo.

Como resultado de estas tendencias y factores, el liderazgo escolar ha cambiado radi-
calmente en los paises de la OCDE. Ahora se define cada vez mds por un conjunto exigente
de funciones, incluyendo las tareas administrativas y de gestion, los recursos financieros
y humanos, las relaciones publicas, el aseguramiento de la calidad y el liderazgo para una
ensenanza y aprendizaje mejorados.

En muchos paises la generacién actual de directores se acerca a la edad de la jubilacién
y se vuelve mds dificil remplazarlos. A los posibles candidatos les desalienta presentar su
solicitud debido sobre todo a las cargas excesivas de trabajo, la falta de preparacién y for-
macidn, la falta de perspectivas profesionales y las remuneraciones y apoyos inadecuados.

Estos acontecimientos han hecho que el liderazgo escolar sea una prioridad en los
sistemas educativos de la OCDE y los paises miembros. La calidad del liderazgo escolar
necesita mejorarse y hacerse sostenible. En los siguientes capitulos se identifican cuatro
ejes principales de politica que, considerados en conjunto, pueden mejorar la practica del
liderazgo escolar. Estos deberan ayudar a los gobiernos a decidir cémo preparar y construir
un liderazgo de alta calidad:

1. (Re)definir las responsabilidades del liderazgo escolar

2. Distribuir el liderazgo escolar

3. Desarrollar habilidades para un liderazgo escolar eficaz
4

Hacer del liderazgo escolar una profesién atractiva
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Anexo 1.A1

Investigacion acerca de los factores que influyen en el
aprendizaje de los estudiantes

Tres conclusiones generales parecen surgir de la investigaciéon que analiza los factores que
influyen en el aprendizaje de los estudiantes (OECD, 2005b). Primero, las caracteristicas
de los antecedentes de los estudiantes —en especial antecedentes sociales, econémicos y
culturales- suelen aparecer como la fuente mas importante de variacién en el logro estu-
diantil. Tales caracteristicas de los estudiantes no pueden ser influenciadas con facilidad
por la politica educativa en el corto plazo. Segundo, los factores relacionados con la escuela,
que estan mas abiertos a la influencia de la politica, explican una parte mas pequena de las
variaciones en el aprendizaje estudiantil que las caracteristicas de los estudiantes (Hallin-
ger y Heck, 1996; Leithwood et al., 2006; OECD, 2005b). Tercero, entre las variables en el nivel
escolar, los factores que estan mas cercanos al aprendizaje estudiantil, como la calidad de
los docentes y las practicas del salén de clase, tienden a tener la repercusién mas fuerte en
el logro estudiantil (Leithwood y Riehl, 2003; OECD, 2005b).

Al mismo tiempo, los hallazgos de la literatura sobre eficacia y mejora escolares du-
rante las tres décadas pasadas han destacado de manera consistente la funciéon fundamen-
tal de los lideres escolares (Scheerens y Bosker, 1997; Teddlie y Reynolds, 2000; Townsend,
2007). Un conjunto reciente de literatura sobre los efectos del liderazgo proporciona eviden-
cia adicional de que el liderazgo escolar influye en el aprendizaje estudiantil (Leithwood
et al., 2006). La investigacién acerca de la relacién entre el liderazgo escolar y el aprendizaje
estudiantil tradicionalmente se basa en dos tipos de evidencia empirica: la evidencia de los
estudios de caso o los estudios cuantitativos a gran escala (Leithwood y Riehl, 2003).

La literatura sobre estudios de caso de manera consistente destaca el papel decisivo
del liderazgo escolar en la eficacia y la mejora del liderazgo escolar. Estudios de caso de una
amplia gama de paises y contextos escolares demuestran que las escuelas exitosas tienen
lideres que hacen una contribucién significativa a la eficacia de sus escuelas. La mayoria de
los estudios de caso de liderazgo escolar comienzan con la identificacién de escuelas que
son exitosas por sus resultados, incluyendo metas de aprendizaje académico estudiantil y
social, para después avanzar con el andlisis de las caracteristicas del liderazgo exitoso en
estas escuelas. Sin embargo, es dificil generalizar con respecto a los resultados de dichos
estudios.

Evidencia empirica surgida de estudios cuantitativos a gran escala orientados a me-
dir el impacto de los directores en los resultados de aprendizaje de los estudiantes parece
ser més ambigua e inconsistente, y los grados de efecto oscilan entre no existentes y muy
significativos. Los analisis de este tipo de estudio (Hallinger y Heck, 1996; Hallinger y Heck,
1998; Witziers et al., 2003) concluyeron que las discrepancias en los resultados de la inves-
tigacién pueden ser explicados por diferencias conceptuales y metodolégicas en el disefo
de la investigacién.

La conclusién general surgida de los mas de 40 estudios considerados en estas revi-
siones es que los lideres escolares ejercen una influencia medible, en su mayor parte indirecta,
sobre los resultados del aprendizaje. Esto significa que el impacto de los lideres escolares
en el aprendizaje estudiantil por lo general es mediado por otras personas, eventos y
factores organizacionales, como maestros, practicas del salén de clase y ambiente de la
escuela (Hallinger y Heck, 1998). El descubrimiento de que la relacién entre el liderazgo
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y el aprendizaje estudiantil es mediada por tales factores destaca la poderosa funcién del
lider escolar en cuanto a ayudar a crear las condiciones de una ensefianza y un aprendiza-
je eficaces. Los lideres escolares influyen en las motivaciones, capacidades y condiciones
de trabajo de los docentes, quienes a su vez moldean la practica en el salén de clase y el
aprendizaje estudiantil.

Debe observarse que la investigacién empirica sobre los factores que influyen en el
aprendizaje estudiantil es desafiante en lo conceptual y lo metodolégico. El aprendizaje
estudiantil es conformado por una gama de factores extraorganizacionales e intraorgani-
zacionales, incluyendo antecedentes socioeconémicos, habilidades y actitudes de los es-
tudiantes, organizaciéon e imparticién de la ensefanza, y politicas y préacticas escolares.
Los estudios que miden la repercusion de diferentes factores en el logro estudiantil tienden a
utilizar los conjuntos de datos y metodologias proporcionando medidas limitadas de apren-
dizaje e indicadores parciales de la gama de factores que influyen en él. Las consecuencias e
implicaciones de politica de dicha investigacién pueden cuestionarse, sobre todo cuando los
estudios tienden a generalizar resultados en diferentes contextos.

Falta abordar algunos aspectos conceptuales y metodolédgicos en la conduccién futura
de la investigacién sobre el impacto del liderazgo escolar. En el andlisis del liderazgo centra-
do en el aprendizaje en los paises de la OCDE, preparado para la actividad Mejorar el liderazgo
escolar, Chapman (2008) identific6 varias areas de interés, debates conceptuales no resueltos
con importantes implicaciones para los responsables de politica educativa:

® ;Cudles se aceptan como resultados significativos de la educacién?

® ;Qué resultados de aprendizaje puede razonablemente esperarse que logren las escue-
las, dados los factores como antecedentes de los estudiantes, estatus socioeconémico y
compromiso familiar con la educacién?

® ;Qué resultados escolares pueden razonablemente esperarse dados los diferentes ni-
veles de recursos, el enfoque de la misién de la escuela y el tipo de escuela (publica o
privada)?

® ;Qué aprendizaje es el mas valorado?

® El aprendizaje de quién se valora: el de los estudiantes, los maestros, la comunidad
escolar?

® ;Coémo pueden las estructuras de politica nacional y estatal (incluyendo el curriculum y
la evaluacién, la calidad y la mejora de la escuela) comprometerse e interactuar con éxito
con actividades y caracteristicas clave de la escuela (incluyendo enfoque de aprendizaje,
estructura, cultura, capacidad de toma de decisiones) y el salén de clase (incluyendo
tamano de la clase, enfoques de ensefianza, recursos de aprendizaje) en maneras que
optimizan la capacidad y el trabajo de los lideres escolares para influir en el aprendizaje
eficaz y promoverlo?

Leithwood y Levin (2005) concluyen que cualquier intento de disenar y llevar a cabo un
analisis exhaustivo de las maneras en las que las actividades de liderazgo influyen y pro-
mueven los resultados exitosos, requerira que se tome un gran nimero de decisiones acerca
de métodos y procedimientos, cualquiera de los cuales podria razonablemente ser sacado
a relucir. Una revisién de los informes nacionales de la actividad de la OCDE Mejorar el lide-
razgo escolar y una revisién de la investigacién existente no encontré ningin estudio a gran
escala que proporcione resultados de un vinculo directo entre el liderazgo, el aprendizaje
estudiantil y los resultados de la escuela que fuera aceptado por los responsables de poli-
tica educativa como nacionalmente representativo y generalizable. Sin embargo, la mayor
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importancia asignada a este campo de investigacién estd generando un conjunto de cono-
cimientos cada vez mas sofisticado en la profundidad y amplitud de la comprensién que
promueve y proporciona. Los responsables de politica educativa e investigadores pueden
utilizarlo para construir ttiles estructuras que puedan ayudar a conformar la politica y
la practica educativas.
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Anexo 1.A2

Niveles de toma de decision en la politica escolar

Porcentaje de decisiones relacionadas con la educacion secundaria del sector publico tomadas en cada nivel de gobierno, 2003

Central Estatal P:g;iigﬁi:ll / Subregional  Local Escuela Total
Alemania 4 30 17 17 32 100
Australia 76 24 100
Austria 27 22 23 29 100
Bélgica (f.r.)! 32 25 43 100
Corea 9 34 8 48 100
Dinamarca 19 38 44 100
Espafia 57 15 28 100
Finlandia 2 71 27 100
Francia 24 10 35 31 100
Grecia 80 4 3 13 100
Hungria 4 29 68 100
Inglaterra 1 4 85 100
Islandia 25 50 25 100
Italia 23 16 15 46 100
Japon 13 21 44 23 100
Luxemburgo 66 34 100
México 30 45 2 22 100
Noruega 32 32 37 100
Nueva Zelanda 25 75 100
Paises Bajos 100 100
Portugal 50 8 4 100
Republica Checa 7 1 32 60 100
Republica Eslovaca 33 2 15 50 100
Suecia 18 36 47 100
Turquia? 49 27 24 100

Nota: los espacios en blanco indican que el nivel de gobierno no tiene responsabilidad principal por las decisiones.

1. En el caso de Bélgica (comunidad francesa), el nivel provincial/regional significa nivel estatal para 61% de las escue-
las, nivel provincial para 21% y nivel local para 18%.

2. La informacién se refiere a la educacién primaria.

Fuente: OECD (2004), Education at a Glance: OECD Indicators 2004, OECD, Paris, disponible en www.oecd.org/edu/eag2004.
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Capitulo 2

(Re)definir las responsabilidades
del liderazgo escolar

Este capitulo combina la teoria y la practica al presentar recomendaciones a los
paises para aclarar las responsabilidades fundamentales del liderazgo escolar.
Esta (re)definicién de responsabilidades es una de las estrategias de politica edu-
cativa que resulta esencial para mejorar el liderazgo escolar. Los lideres escolares
sélo pueden ejercer influencia si cuentan con autonomia y apoyo para tomar de-
cisiones significativas y si sus responsabilidades estan bien definidas. El capitulo
presenta evidencia de las funciones de liderazgo especificas que pueden influir
de manera positiva en la ensenanza y el aprendizaje; asimismo, debate que las
responsabilidades del liderazgo escolar deben redefinirse para concentrarse en
la calidad docente, el establecimiento de metas y la aplicacién de sistemas inteli-
gentes de evaluacion, gestion de recursos estratégicos y colaboracién con entida-
des externas. Analiza también las maneras en que las definiciones o marcos de
liderazgo pueden formularse y mejorarse para apoyar la seleccién, la formacién
y la evaluacién de lideres escolares.
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El liderazgo escolar puede influir en los resultados obtenidos por los estudiantes al crear el
ambiente adecuado para que los maestros mejoren la practica en el salén de clase y el apren-
dizaje por parte de los alumnos, como se destaca en el capitulo 1. Las investigaciones prueban
que hay funciones de liderazgo especificas que ejercen una mayor influencia en la ensefianza
y el aprendizaje que otras. Sin embargo, en la practica, los lideres escolares sélo pueden causar
impacto en los resultados de los estudiantes si disponen de suficiente autonomia y apoyo para
tomar decisiones importantes y si sus principales responsabilidades estan bien definidas y
centradas en la ensenianza y el aprendizaje.

La definicién de las responsabilidades de liderazgo esenciales debe guiarse por la investi-
gacién sobre las practicas de liderazgo que con mayor probabilidad mejoraran la ensenanza y
el aprendizaje, asi como de las necesidades y dificultades especificas de los paises. En muchos
paises, falta claridad con respecto a las labores esenciales a las que los lideres deberian dedi-
car su tiempo. Mejorar las definiciones de las responsabilidades esenciales de liderazgo puede
proporcionar una base firme para la profesién y constituir un punto clave de referencia, tanto
para quienes piensan entrar a formar parte de la profesién como para aquellos encargados de
su seleccion, formacién y evaluacién.

2.1 Apoyar la autonomia del liderazgo escolar

Gran parte de la politica educativa nacional, actual y emergente, se basa en el supuesto de que
una mayor autonomia escolar puede resultar positiva para la puesta en marcha de la reforma
educativa y el suministro de liderazgo con miras a una mejora en el aprendizaje. De acuerdo
con informes de sus directores, una gran proporcién de estudiantes en los paises asociados a
la OCDE y de los paises miembros asiste a escuelas en las que los lideres escolares tienen un
alto grado de autonomia en diferentes areas de la toma de decisiones (OECD, 2007a).

Enla grafica 2.1 se muestra que, en promedio, en todos los paises de la OCDE las escuelas
cuentan con altos niveles de autonomia en las decisiones curriculares y sobre los recursos y
niveles menores de autonomia en decisiones relacionadas con el personal, como los sueldos
de los docentes y su seleccién. En promedio en la OCDE, cerca de 90% o mas de los alumnos
de 15 afios de edad estudian en escuelas con considerable responsabilidad en politicas disci-
plinarias, admisién de estudiantes, eleccién de libros de texto y asignacién de presupuestos
dentro del plantel, y cerca de 70% o més de dichos estudiantes estdn matriculados en escue-
las con considerable responsabilidad de formular el presupuesto escolar, establecer politicas
de evaluacién estudiantil, decidir qué cursos se ofrecen y determinar su contenido.

Por supuesto, el promedio de la OCDE oculta diferencias importantes entre los paises. En
tanto que en paises como la Republica Checa, Hungria, los Paises Bajos, Nueva Zelanda, Sue-
cia, el Reino Unido y Estados Unidos de América, la responsabilidad de los lideres escolares
tiende a ser alta en la mayoria de las dreas, fue mucho més limitada en paises como Grecia,
Polonia, Portugal y Turquia (OECD, 2007a). Mds aun, en algunos paises, hay grandes variacio-
nes entre las diferentes areas de la toma de decisiones.
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Al observar las relaciones entre los paises, el anélisis del Programa Internacional de Eva-
luacién de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) indica que la autonomia escolar en
las areas estudiadas se correlaciona en forma positiva con el rendimiento de los alumnos. La
informacién sugiere que en aquellos paises en los que los directores reportaron, en promedio,
grados mas altos de autonomia en la mayoria de los aspectos de la toma de decisiones anali-
zada, el rendimiento promedio de los estudiantes tendié a ser mas alto (OECD, 2007a).

Grafica 2.1 Participacién promedio de las
escuelas en la toma de decisiones en los paises de la OCDE, 2006

Porcentaje promedio de la OCDE de alumnos de 15 afios de edad que estudia en escuelas en las que el director informé
de una considerable responsabilidad de la escuela (director, maestros y/o consejos escolares) en la toma de decisiones
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Fuente: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World, OECD, Paris,
http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.

No obstante, la autonomia escolar por si sola no lleva de manera automatica a un lide-
razgo mejorado. Por un lado, en escuelas cada vez mas auténomas, es importante que las
responsabilidades esenciales de los lideres escolares se definan y delimiten con claridad.
Los lideres escolares deberan tener un mandato explicito de concentrarse en las areas que
conducen mads a mejores resultados de la escuela y de los estudiantes. De otra manera, la
autonomia escolar puede ocasionar una carga excesiva de funciones, al hacer que la reali-
zacién del trabajo requiera més tiempo, al aumentar las cargas de trabajo administrativo y
gerencial, asi como al desviar tiempo y atencién del liderazgo educativo.
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Por otra parte, la autonomia escolar eficaz requiere apoyo. Los lideres escolares necesitan
tiempo y capacidad para ocuparse en las practicas esenciales de liderazgo que contribuyen a
una ensefianza y aprendizaje mejorados. Por consiguiente, es importante que la delegacién
de responsabilidades se acomparie de disposiciones para nuevos modelos de liderazgo mas
distribuido, nuevos tipos de formacién y desarrollo para el liderazgo escolar y un apoyo e
incentivos adecuados (véanse los capitulos 3 a 5).

Parece haber amplia evidencia de la investigaciéon y la practica en los paises para
fomentar que la politica nacional, regional y local utilice nuevas comprensiones de las
dimensiones esenciales de liderazgo como cimiento para disefar las areas fundamentales
de responsabilidad de sus futuros lideres. Investigaciones recientes que emplean meta-
andlisis de datos han ampliado y fortalecido la base de conocimientos para guiar la reforma
de politicas a orientarse al liderazgo y el aprendizaje de los estudiantes (Leithwood et al.,
2006; Marzano et al., 2005; Robinson, 2007). En este capitulo nos centramos en cuatro grupos
amplios de responsabilidades de liderazgo interrelacionadas que de manera constante se
han identificado como conectados con la mejora en los resultados de los estudiantes.

Primero, el liderazgo centrado en apoyar, evaluar y desarrollar la calidad docente se recono-
ce ampliamente como un componente esencial del liderazgo eficaz. La calidad docente es
tal vez el factor determinante del rendimiento estudiantil mas importante (OECD, 2005).
Las responsabilidades de liderazgo relacionadas con la mejora en la calidad docente incluyen
la coordinacién del curriculum y del programa de ensefianza, la supervisién y la evaluacién
de la practica de los maestros, el fomento de su desarrollo profesional y el apoyo a
culturas de trabajo colaborativas.

Segundo, se ha encontrado que el liderazgo escolar que se concentra en establecer objeti-
vos de aprendizaje y poner en marcha sistemas inteligentes de evaluacién ayuda a los estudiantes a
desarrollar todo su potencial. Ajustar la educacién a estdndares nacionales, establecer metas
escolares para el rendimiento de los estudiantes, medir los avances con respecto a esas me-
tas y realizar ajustes al programa escolar para mejorar el rendimiento individual y general
son los aspectos dindmicos de la gestién del curriculum y la educacién. El uso decidido de la
informacion por parte de los lideres escolares es indispensable para garantizar que se preste
atencién al progreso de cada estudiante.

Tercero, con el aumento en las politicas de autonomia escolar, los lideres escolares tie-
nen cada vez mas autoridad en la gestién de los recursos humanos y financieros. El uso estra-
tégico de recursos y su ajuste a los fines pedagégicos son clave para centrar todas las actividades
operativas dentro de la escuela en el objetivo de mejorar la ensenanza y el aprendizaje.

Cuarto, una investigacién reciente (Pont, Nusche y Hopkins, eds. , 2008) resalté los bene-
ficios del liderazgo escolar fuera de los limites de la escuela. Varias tareas de liderazgo fuera de la
escuela, en sociedades con otras escuelas, comunidades, agencias sociales, universidades y
como responsables de politica educativa pueden mejorar el aprendizaje profesional, ampliar
la mejora mediante la ayuda mutua y crear mayor cohesion entre todos los interesados en el
logro y el bienestar de cada nino.

Si bien estas areas han demostrado ser importantes para el liderazgo en muchos ambientes,
debe haber margen para la individualizacién por tamano, tipo de escuela y contexto local, regio-
nal y nacional. Las quejas acerca de los “lideres de marca” producidos por programas de desarro-
llo uniformes en extremo o centrales deben tomarse en serio (Ingvarson et al., 2006), en especial
debido a que gran parte de la investigacién sobre liderazgo eficaz proviene sélo de un pequeno
numero de paises y no siempre es factible transferirla a contextos diferentes.
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2.2 Responsabilidades esenciales del liderazgo escolar

En esta seccién se estudian las cuatro responsabilidades esenciales del liderazgo escolar
antes presentadas. Se analiza el grado de autonomia que los lideres escolares tienen en
estas areas en los paises participantes y se proporciona evidencia de la repercusién de cada
area de responsabilidad en los resultados escolares y estudiantiles.

Parte de la perspectiva empieza a ser evidente al observar los datos mas recientes
disponibles obtenidos del Programa Internacional de Evaluacién de los Estudiantes (PISA
2006), en el que se pidié a los directores de escuelas de educacién secundaria que infor-
maran si las escuelas tenian una considerable responsabilidad en diferentes areas de las
decisiones escolares (OECD, 20073). La informacién de PISA se complementa con datos mas
cualitativos obtenidos de los informes nacionales de la actividad Mejorar el liderazgo escolar
sobre liderazgo escolar en las escuelas primaria y secundaria. El liderazgo escolar, como se
analiza en este capitulo, no se refiere sélo al director, sino también puede ser compartido
por varios profesionales a nivel escolar (véase el capitulo 3).

Apoyar, evaluar y desarrollar la calidad docente

Todos los paises buscan disminuir las diferencias en logros entre las escuelas de bajo rendi-
miento y las de alto rendimiento, asi como mejorar el rendimiento de todos los estudiantes.
En este contexto, los estudiosos (Elmore, 2008; Mulford, 2003) sugieren que una funcién
esencial del liderazgo escolar es propiciar el “aprendizaje organizacional”, es decir, desarro-
llar la capacidad de la escuela de conseguir un alto rendimiento y una mejora continua por
medio de la gestién del curriculum y el programa de ensefianza, el desarrollo del personal
y la creacién del ambiente y las condiciones para el aprendizaje colectivo.

Gestionar el curriculum y el programa de enseiianza

Las escuelas tienen un alto grado de responsabilidad en las decisiones relacionadas con los
asuntos curriculares. Hay diferencias entre las tres areas de competencia medidas por PISA
(2006): determinar el contenido de los cursos, decidir qué cursos se ofrecen y elegir los libros
de texto. En promedio en los paises de la OCDE, 80% de los alumnos de 15 anos de edad
estdn matriculados en escuelas donde la escuela por si sola tiene una considerable respon-
sabilidad de elegir los libros de texto. En contraste, s6lo 51% de los estudiantes se encuentra
en escuelas donde Unicamente los interesados en el nivel escolar tienen una considerable
responsabilidad de decidir qué cursos se ofrecen y 43% de los alumnos acude a escuelas que
cuentan con autonomia para determinar el contenido de los cursos.

Como se muestra en la grafica 2.2, hay diferencias importantes entre los paises. En
Jap6n y Nueva Zelanda, cerca de 90% de los alumnos estudian en escuelas donde la escuela
tiene una considerable responsabilidad en la decisién de la oferta de cursos, en compara-
cién con menos de 16% en Grecia, Luxemburgo, Suiza y México. Con respecto al contenido
del curso, en Japdn, Polonia y Corea, més de 90% de los estudiantes asiste a escuelas donde
el contenido de los cursos es establecido por profesionales en el nivel escolar, en tanto que
en Grecia, Luxemburgo, Turquia, Canadé, Eslovenia y Suiza, la cifra es de 16% o menos.

Los datos de PISA muestran también que la determinacién de las ofertas de cursos y el
contenido de los mismos es a menudo una tarea conjunta de las autoridades regionales y la
escuela; en promedio en la OCDE, 27% de los estudiantes estd matriculado en escuelas don-
de esto es lo que sucede. La mayoria de los paises que participan en la actividad Mejorar el
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liderazgo escolar establece un curriculum central o una estructura curricular a nivel nacional.
Donde éste no es el caso, siempre esta en evolucién alguna forma de curriculum nacional. A
menudo la politica nacional se especifica mas en los niveles regional o municipal. Es tarea
del lider escolar poner en practica el curriculum y la instruccién escolar dentro de estos limi-
tes de politica en una forma que logre el propésito de los responsables de politica educativa
con eficacia y eficiencia.

Por lo general los lideres escolares cuentan con un margen de responsabilidad en la
manera en que formulan el contenido y la secuencia del curriculum, organizan los recursos
de ensenanza y educativos y supervisan la calidad. Puesto que lo esencial o la estructura del
curriculum usualmente no especifican el curriculum en su totalidad, por lo regular los lideres
locales tienen flexibilidad para afiadir o poner un énfasis adicional en el contenido. Sin em-
bargo, en algunos paises, incluyendo Luxemburgo, Grecia, Suiza, México, Eslovenia y Turquia,
una gran proporciéon de decisiones curriculares es tomada por varios niveles de gobierno.

Grafica 2.2 Autonomia del liderazgo escolar en
las decisiones sobre el curriculum, 2006

Porcentaje de estudiantes de 15 afios de edad matriculado en escuelas cuyos
directores informaron que sélo las escuelas (es decir. directores, maestros y
consejos escolares) tenian una considerable responsabilidad en la determinacion
del contenido del curso y la decision de qué cursos ofrecer
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Fuente: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World, OECD, Paris,
http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.
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Dar a las escuelas una mayor participacién en la decisién sobre los curricula pare-
ce estar relacionado de manera positiva con el rendimiento estudiantil. La informacién
sugiere que en los paises donde los directores informaron que contaban con grados mas
altos de responsabilidad, el rendimiento en el drea de ciencias tendié a ser mas alto (una
correlacién positiva estadisticamente significativa). De acuerdo con los descubrimientos
del estudio PISA (OECD, 2007a), el porcentaje de escuelas que informaron que contaban con
una considerable responsabilidad en la decisién del contenido del curso representa 27%
de las diferencias de rendimiento nacional, ya que las decisiones con respecto a la
elecciéon de los libros de texto es de 26%. Por supuesto, estas relaciones nacionales pueden
verse afectadas por muchos factores.

Gran parte de la investigacién sobre el liderazgo eficaz ha resaltado la capacidad del
curriculum como una dimensién clave del liderazgo para un mejor aprendizaje por parte
del estudiante. Como senalan Goldring y sus colegas: “los lideres eficaces entienden la im-
portancia del curriculum riguroso ofrecido por los maestros y experimentado por los estu-
diantes, asi como las repercusiones de un curriculum riguroso en las ganancias en el logro
estudiantil” (Goldring et al., 2007). De acuerdo con su anadlisis de la investigacién, la ense-
nanza centrada en el contenido académico ambicioso conduce a mejoras en el rendimiento
de los estudiantes (Teddlie y Springfield, 1993; Wong et al., 1996) y el rendimiento de los
alumnos de bajo desempeno puede mejorar al ofrecerles un mejor contenido (Biancarosa y
Snow, 2004; McKnight et al., 1987; Peterson, 1988).

En su metaanadlisis de la investigacién, Robinson (2007) muestra que “la supervision
directa del curriculum mediante una coordinacién escolar general en todas las clases y ni-
veles de anos y ajuste con las metas escolares” ejerce un impacto positivo pequeiio a mode-
rado en el logro de los estudiantes. También sefala que los profesionales en las escuelas de
alto rendimiento dedican més tiempo a gestionar o coordinar el curriculum con su equipo
de docentes que los lideres en escuelas de un rendimiento mas bajo y similares en otros
aspectos. Este descubrimiento es sustentado por la investigacion sobre liderazgo educativo
(Heck et al., 1990; Heck et al., 1991; Marks y Printy, 2003). Asimismo, Marzano et al. (2005)
comentan la participacién directa de los lideres escolares en la formulacién y la puesta en
marcha del curriculum como una de las précticas del liderazgo que tuvo una correlacién
estadisticamente significativa con el logro estudiantil, tal como lo miden las evaluaciones
normalizadas en Estados Unidos de América.

Supervisién y evaluacién de los docentes

Los informes preparados para este estudio indican que en los paises participantes la su-
pervisién y la evaluacién de los docentes es una responsabilidad importante llevada a cabo
por los lideres escolares. Si bien la naturaleza y las consecuencias de la evaluacién de los
maestros varian en forma amplia en los paises participantes, en 14 de ellos hay normas
formales para la evaluaciéon magisterial, en tanto que en cuatro no las hay (de 18 paises que
informaron sobre este asunto especifico). La forma, rigor, contenido y consecuencias de la
evaluacién varian mucho entre los diferentes paises y en ocasiones dentro de los mismos.
En la mayoria de los paises donde se realiza la evaluacién de los docentes, ésta se conduce
como una parte de un andlisis de calidad o un proceso de mejora escolar de mayor enverga-
dura. Los fines de la evaluacién se distribuyen de modo bastante equitativo entre formativa,
de desempefio, de planificacién de desarrollo profesional y de apoyo para los ascensos.
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En general, las evaluaciones magisteriales regulares implican al director y a otro perso-
nal de alto nivel de la escuela, pero en algunos paises como Francia y Bélgica (comunidad
francesa), implican también a un comité integrado por miembros externos (OECD, 2005). Los
diferentes criterios para la evaluacién pueden involucrar la evaluacién del rendimiento do-
cente, la formacién y en algunos casos mediciones del rendimiento estudiantil. La observa-
cién en el aula, las entrevistas y la documentacién preparada por el maestro son los métodos
que suelen utilizarse en las evaluaciones.

El peso atribuido a la observacién o supervisiéon de los directores varia entre consi-
derable (Eslovenia) y leve (Chile, donde la aportacién del director representa sélo 10% del
total). Los directores pueden confiar casi en exclusiva en sus observaciones (Eslovenia)
o en una gama amplia de datos de otro tipo, como el andlisis de los planes docentes, la
observaciéon de las reuniones de los profesores, el estudio de las comunicaciones de éstos con
los padres de familia, la informacién sobre el rendimiento estudiantil, la critica de pares y las
autoevaluaciones de los docentes, entre otros (por ejemplo, Dinamarca, Inglaterra, Corea, Es-
cocia y Nueva Zelanda). La frecuencia de las observaciones varia entre grande, de tres a seis
veces al afo en Inglaterra, y una vez cada cuatro afios en Chile; varios paises parecen optar
por observaciones anuales. Donde se efectta la evaluacién docente, casi siempre entrafia
alguna forma de reunién anual formal entre el lider y el maestro.

Los datos obtenidos en el estudio PISA 2003 indican el grado en el cual los lideres
escolares se dedican a supervisar las clases (véase la grafica 2.3). La grafica 2.3 muestra
que, en promedio en la OCDE, 61% de los alumnos de 15 afnos de edad estd matriculado en
escuelas cuyos directores informan que las practicas de los profesores de matematicas se
supervisaron en el ano anterior mediante observaciones de los directores o del personal de
alto nivel (OECD, 2004).

Varias investigaciones sefialan que la participacién del lider escolar en la obser-
vacién y retroalimentacién en el salén de clase parece estar relacionada con un mejor
rendimiento de los alumnos. Robinson (2007) cita cuatro estudios que muestran que el esta-
blecimiento de estdndares de rendimiento docente y la observacién regular en la clase ayu-
daron a mejorar la ensenanza (Andrews y Soder, 1987; Bamburg y Andrews, 1991; Heck, 1992;
Heck et al., 1990). Woessmann et al. (2007), utilizando analisis econométricos de los datos ob-
tenidos en PISA, mostraron que el rendimiento estudiantil parece ser mas alto cuando a los
docentes se les hace responsables mediante la participacién de los directores e inspectores
externos en sesiones de supervisién.

Sin embargo, en la practica, los lideres escolares no siempre cuentan con el tiempo y
la capacidad suficientes para centrarse en esta importante responsabilidad. Pese a que la
evaluacién de los maestros es cada dia mas comun, en muchos paises de la OCDE, los di-
rectores y otro personal de alto nivel a menudo carecen del tiempo, las herramientas o la
formacién para efectuar las evaluaciones magisteriales en forma satisfactoria. De acuerdo
con la OCDE (OECD, 2005), parecié haber poca observacién de la ensefianza en el aula por
parte de los directores de escuelas secundarias y con frecuencia los maestros expresaban
su inquietud acerca de si los directores y otro personal de alto nivel estaban adecuadamen-
te formados para ejercer labores de evaluacién, asi como acerca de los criterios utilizados.
En diversos paises no pareci6 haber sistemas coherentes y bien fundamentados de evalua-
cién del rendimiento docente. Como resultado, los maestros no recibieron el reconocimiento
apropiado por su trabajo y hubo poca informacién sistematica que guiara las prioridades de
desarrollo profesional (OECD, 2005).
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Gréafica 2.3 Observacién de las clases por parte de
los directores o el personal de alto nivel, 2003

Porcentaje de los estudiantes de 15 afios de edad matriculado en escuelas cuyos directores
informaron que supervisaban la practica de los maestros de matematicas
en el afio anterior, mediante la observacion de las clases por parte del director o el personal de alto nivel
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Nota. 1. Tasa de respuesta demasiado baja para asegurar la capacidad de comparacién.
Fuente: OECD (2004), Learning for Tomorrow’s World: First Results from PISA 2003, OECD, Paris.

Apoyo al desarrollo profesional de los maestros

El liderazgo escolar también tiene una funcién vital en el fomento y la participacién en el
aprendizaje y el desarrollo profesional para los docentes. La OCDE (OECD,2005) proporcion6
una panoramica del grado de responsabilidad de las escuelas en el establecimiento y el
financiamiento de las oportunidades de desarrollo profesional. Los paises donde hay mas
autonomia en el nivel escolar tienen también mayores capacidades de recursos para desa-
rrollar programas de capacitacién mas individualizados para maestros.

Existen de manera simultdnea diferentes tipos de actividades de desarrollo profesio-
nal, pero su peso relativo ha cambiado con los anos. La OCDE (OECD, 2005) observa que las
actividades de desarrollo profesional basadas en la escuela que involucran a todo el perso-
nal o a grupos significativos de docentes son cada dia mas comunes y el desarrollo personal
iniciado por los maestros quiza no lo sea tanto, por lo menos en términos de los programas
financiados con fondos publicos. La mayoria de los paises ahora vincula el desarrollo pro-
fesional con las prioridades de desarrollo de la escuela y coordina la formacién continua
de acuerdo con ello. La administracién de la escuela, y en algunos casos las autoridades es-
colares locales, desempenan un papel importante en la planificacién de las actividades de
desarrollo profesional. Algunos paises, Inglaterra entre ellos, se estdn asegurando también
de que los docentes identifiquen sus propios requerimientos de desarrollo profesional.
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En su analisis de la investigacién acerca del liderazgo centrado en el aprendizaje, Robin-
son (2007) identific el fomento del aprendizaje y el desarrollo docente, y la participacién en
ellos, como la dimensién de liderazgo mas relacionada con la mejora en los resultados de los
estudiantes. Robinson calculé 17 tamanos de efecto derivados de seis estudios, lo que arrojé
un tamano de efecto promedio de 0.84, el cual interpreté como un efecto grande y significa-
tivo en el aspecto educativo. Hace hincapié en que esta dimensién no sélo brinda oportuni-
dades para el desarrollo del personal, sino que incluye la participacién de los lideres como el
“aprendiz conductor” en el desarrollo del personal.

Leithwood et al. (2006) también ponen énfasis en la importancia de “desarrollar a la
gente” para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Destacan la necesidad de complementar
los programas de desarrollo profesional con apoyo menos formal, como la remuneracién
individual y el estimulo intelectual. Varios estudios demuestran que la funcién del liderazgo
escolar en el desarrollo profesional es importante en especial en las escuelas de bajo ren-
dimiento en circunstancias dificiles (Day, 1999; Gray, 2000; Harris y Chapman, 2002). En su
metaandlisis del “liderazgo escolar que funciona”, Marzano et al. (2005) identifican practicas
de liderazgo que reconocen y recompensan los logros individuales y demuestran la con-
ciencia de los aspectos personales del equipo de trabajo como la practica principal del lide-
razgo exitoso.

Otro estudio reciente sobre el liderazgo para el aprendizaje organizacional y los resul-
tados de los estudiantes (LOLSO, por sus siglas en inglés) sefialé también la importancia
de contar con oportunidades de aprendizaje profesional continuas y pertinentes (Mulford
et al., 2004). Se puso énfasis no sélo en el aprendizaje organizacional, sino en un ambiente
de confianza y colaboracién, una misién compartida y supervisada, la capacidad de tomar
iniciativas y riesgos, y oportunidades de aprendizaje profesional continuas y pertinentes. En
un estudio mas, realizado en tres paises europeos, se descubrié que las escuelas con lideraz-
go eficaz eran también escuelas en las que los maestros estaban motivados a participar en
la formacién, mostrando vinculos entre el liderazgo escolar, el ambiente de la escuela y la
disposicién a participar en la formacién profesional (Rajala et al., 2007).

No obstante, la actividad de la OCDE (OECD, 2005) acerca de la politica magisterial reveld
que la formacién profesional a menudo se fragmenta, sin relacionarse con la préactica docen-
te y con falta de intensidad y seguimiento. Ese estudio prueba que en varios paises hay falta
de coordinacién entre la formacién inicial y continua y a menudo hay inquietud acerca de la
calidad de las oportunidades de induccién y formacién profesional de los maestros. Si bien
en la mayoria de los paises hay muchas posibilidades de contar con programas de formacién
continua, dicha formacién es a menudo desigual y no estd suficientemente secuenciada y
ajustada.

Los lideres escolares pueden desempenar una funcién central al proporcionar y fomen-
tar los programas de formacién profesional continua para maestros. Resulta esencial que
dichos lideres comprendan que este aspecto es una de sus principales responsabilidades.
Pueden asegurarse de que el desarrollo profesional docente sea pertinente para el contexto
local de la escuela y esté alineado con las metas generales de mejora escolar y con las nece-
sidades de los profesores. Para aumentar la capacidad de los lideres escolares de fomentar
el desarrollo del personal, los encargados de politica educativa deben hacer hincapié en la
responsabilidad central del desarrollo profesional docente y considerar transferir la autori-
dad sobre los presupuestos de formacién y desarrollo a la escuela. Asi, los lideres escolares
pueden ofrecer y coordinar oportunidades de aprendizaje profesional significativas para to-
dos sus maestros.
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Apoyar culturas colaborativas de trabajo

Si bien se cuenta con poca informacién comparable a nivel internacional, los informes de
los paises indican que apoyar las culturas de trabajo colaborativas es una responsabilidad
cada vez més importante y reconocida de los lideres escolares en varios paises. Esto implica
fomentar el trabajo en equipo entre los docentes y crear ambientes en los que el aprendiza-
je de los estudiantes sea el objetivo principal. Algunos paises de la OCDE como Dinamarca,
Finlandia, Noruega y Suecia (véase el recuadro 2.1) tienen mas historia de trabajo en equipo
y cooperacién entre su personal docente, en especial en escuelas primarias. Otros, como
Irlanda, estan cambiando para estimular dicha practica. Dinamarca informa que la reforma
de contenidos esta generando la necesidad de un mayor trabajo multidisciplinario en equi-
po entre los profesores.

Recuadro 2.1 Principales organizaciones de aprendizaje en Suecia

En un estudio reciente realizado en Suecia, Scherp y Scherp (2006) analizan la rela-
cién entre el trabajo del lider escolar y la manera en la que la escuela actia como
una organizacién. Se estudié durante cinco anos a 11 escuelas que se orientaron al
trabajo en maneras que podrian caracterizarse como organizaciones de aprendizaje.
Los lideres escolares mads exitosos en este contexto utilizaron una mayor parte de su
tiempo dando retroalimentacién a los maestros acerca de su trabajo. También cues-
tionaron las ideas del personal con mayor frecuencia. Al plantear preguntas como
“;Cémo sabemos eso?”, “;Podriamos probar alguna otra forma de hacerlo?” y “;Qué
sabemos acerca de como se hace en otras escuelas?”, los lideres escolares contribu-
yeron a un ambiente de aprendizaje. Los directores de escuelas mds orientadas al
aprendizaje estimularon a los docentes para que dedicaran tiempo a realizar discu-
siones dirigidas al aprendizaje. Se aceptaron los equipos de trabajo entre profesores y
los lideres escolares se comunicaron en gran medida con el personal por medio de los
lideres de equipo.

Fuente: Scherp y Scherp (2006).

Alos lideres escolares se les pide cada vez mdas que fomenten el aprendizaje organiza-
cional que mejore la capacidad de las escuelas de emprender procesos de aprendizaje inte-
ligente que aumente la eficacia de la organizacién y su capacidad para una mejora continua
(Mulford, 2003). Si bien la ensefianza por tradicién se ha practicado como un arte individual
ejecutado tras la puerta cerrada de la clase, un gran conjunto de investigacién convincente
realizada en las dos décadas pasadas favorece la ensenanza colegiada y transparente, coo-
perativa y colaborativa, y efectuada en equipos y en comunidades mds grandes de aprendi-
zaje profesional (Little, 1982; Louis y Kruse, 1995; Louis et al., 1996; Stoll y Louis, 2007).

La investigacién ha descubierto que los lideres escolares que apoyan a las comunidades
de aprendizaje profesional de maestros utilizan normas de colegiabilidad, responsabilidad
colectiva y metas compartidas (Louis y Kruse, 1995), desarrollo profesional, practica reflexi-
va y procesos de mejora de la calidad. Fomentan la confianza entre los docentes al ayudar
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a aclarar los propésitos comunes y las funciones orientadas a la colaboracién; asimismo,
propician el didlogo continuo entre el personal de la escuela y ofrecen recursos adecuados
para ayudar en la colaboracién (Leithwood et al., 2006).

Los responsables de politica educativa pueden fomentar y alentar el trabajo en equipo
entre el personal de la escuela al reconocer de manera explicita la funcién primordial de los
lideres escolares en el desarrollo de culturas colaborativas y al compartir y difundir la mejor
préctica en esta dimension.

Establecimiento de metas, evaluacion y rendicion de cuentas

El liderazgo escolar centrado en el establecimiento de metas, la evaluacién y la rendicién de
cuentas puede influir de manera positiva en el rendimiento de maestros y alumnos. Ajustar
la educacién a estdndares externos, establecer metas escolares para el rendimiento estu-
diantil, medir el avance hacia esas metas y hacer ajustes en el programa de la escuela para
mejorar el rendimiento son los aspectos dindmicos de la gestién del curriculum y la ense-
nanza. Los lideres escolares ejercen una funcién clave para integrar los sistemas de rendicién
de cuentas externos e internos al ayudar a su personal docente a ajustar la educacién a me-
tas de aprendizaje y estdndares de rendimiento acordados.

En el anexo 2.A1 se presenta una panoramica internacional de los tipos de estructura de
rendicién de cuentas prevalecientes. En la mayoria de los paises hay una gran tradicién de
inspecciones escolares en las que se ha hecho responsables a los lideres de su uso de los fon-
dos publicos y de las estructuras y procesos que establecen. Aunque las inspecciones son aiin
importantes en la mayoria de las jurisdicciones educativas, muchos paises han desarrollado
medios adicionales para medir el éxito escolar, como las autoevaluaciones de los planteles y
las mediciones del rendimiento de los estudiantes (OECD, 2007b).

En su mayoria, los paises de la OCDE informan que tienen o estan desarrollando algin
tipo de metas, objetivos o estdndares nacionales en cuanto al rendimiento estudiantil. Para
evaluarlas, las estructuras de rendicién de cuentas en casi todas las jurisdicciones dependen
de los datos de la escuela y los datos de los estudiantes. Para evaluar el rendimiento de la escue-
la, dos tercios de los paises de la OCDE cuentan con reglamentaciones que requieren que las
escuelas secundarias sean inspeccionadas con regularidad y un ntimero ligeramente menor
de paises tiene requisitos reglamentarios para que las escuelas realicen autoevaluaciones
periédicas a nivel escolar. La mitad de los paises de la OCDE cuenta con ambos requisitos
reglamentarios. Para obtener informacién sobre el rendimiento estudiantil, en dos tercios de los
paises de la OCDE se hacen evaluaciones periddicas de los alumnos en niveles de educacién
obligatoria y poco més de la mitad de los paises de la OCDE lleva a cabo exdmenes nacionales
con una repercusion civil en los alumnos de educacién secundaria (como avanzar a un nivel
educativo mas alto).

Investigaciones empiricas recientes destacan que los estandares de aprendizaje altos
y los sistemas fuertes de rendicién de cuentas son clave para mejorar el aprendizaje de los
alumnos. Hanushek y Raymond (2004) informaron de una relacién positiva entre los siste-
mas fuertes de rendicién de cuentas y el logro estudiantil. West y sus colegas afirman que el
uso adecuado de los datos es una explicacién fundamental del liderazgo eficaz en escuelas
en circunstancias dificiles (West et al., 2005). De acuerdo con Woessmann et al. (2007), las
mediciones de la rendicién de cuentas dirigidas a estudiantes, docentes y escuelas se com-
binan para elevar las calificaciones de los alumnos. Con base en datos de PISA, Woessmann
et al. (2007) indican que el logro estudiantil parecia algo méas alto cuando hay exdmenes
de salida estandarizados. Estos pueden tener repercusiones en el avance de los alumnos a
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otros niveles para alentar el alto rendimiento. También encontraron cierta evidencia de que
los estudiantes parecian alcanzar un mejor rendimiento si se hacia responsables a sus es-
cuelas de lograr los estandares fijados.

Sin embargo, resulta obvio que la sola produccién de datos no es suficiente para que los
sistemas de rendicién de cuentas ejerzan un impacto positivo en el aprendizaje de los alum-
nos. De acuerdo con O’Day (2002), los sistemas de rendicién de cuentas s6lo generaran una
mejora si “centran la atencién en la informacién pertinente para la ensefianza y el aprendi-
zaje, motivan a los individuos y las escuelas a utilizar esa informacién e invertir esfuerzos
para mejorar la practica, desarrollan el conocimiento necesario para interpretar y aplicar la
nueva informacién para mejorar la practica y asignan recursos para todo lo anterior”. Varios
autores han sostenido que la rendicién de cuentas burocratica debe ser complementada con
una “rendicién de cuentas profesional” (Adams y Kirst, 1999; Darling-Hammond y Ascher,
1991; O’Day, 2002; O’Reilly, 1996), es decir, la colaboracién entre profesionales, tanto docentes
como lideres escolares, para satisfacer las necesidades de los estudiantes y mejorar su pro-
pia practica de manera continua.

Segun la OCDE (OECD, 2007b), 19 paises miembros utilizan informacién de la evaluacién
de los estudiantes y de las escuelas para generar decisiones sobre la mejora escolar, en tan-
to que sélo unos pocos paises, entre ellos Corea y Estados Unidos de América, informaron
que emplean datos sobre rendicién de cuentas para proporcionar incentivos financieros o
sanciones a las escuelas. De acuerdo con los informes nacionales de la actividad Mejorar el
liderazgo escolar, en Inglaterra, Irlanda del Norte y Escocia se usan datos sobre el rendimien-
to para seguir y supervisar los avances de los alumnos y guiar la mejora continua, aunque
Irlanda del Norte observa que los datos de la evaluacién interna no se emplean lo suficiente
para verificar el avance de los estudiantes con el tiempo o para modificar la practica del sa-
16n de clase y mejorar las normas del trabajo de los alumnos.

Para lograr que la rendicién de cuentas externa sea beneficiosa para el aprendizaje de
los alumnos, se requiere un liderazgo escolar “inteligente en manejo de informacién”. Eso
implica que los lideres escolares desarrollen habilidades para interpretar los resultados de
las pruebas y utilizar la informacién como una herramienta central en la planificacion y for-
mulacién de estrategias de mejora apropiadas (véase el recuadro 2.2). Los lideres escolares
necesitan también hacer participar a su personal en el uso de la informacién sobre rendicién
de cuentas. La evaluacién y el andlisis de datos participativos pueden fortalecer las comu-
nidades de aprendizaje profesional dentro de las escuelas y comprometer a aquellos que
necesitan cambiar su préactica para mejorar resultados (Earl y Katz, 2002).

Recuadro 2.2 Inglaterra: uso de la informacién
obtenida en la evaluacién para mejorar el rendimiento

Durante una visita a Inglaterra con motivo de un estudio de caso de la OCDE, el
equipo de estudio identificé practicas sobresalientes y eficaces del liderazgo escolar
para mejores resultados de aprendizaje. Las dos escuelas participantes en el caso ha-
bian mejorado su rendimiento y resultados escolares en los afios recientes y presen-
taban similitudes positivas. Por ejemplo, utilizaban la informacién como un vehiculo
clave para comprometer al equipo de liderazgo y al grupo de docentes con la mejora

MEJORAR EL LIDERAZGO ESCOLAR, VOLUMEN 1: POL{TICA Y PRACTICA - ISBN: 978-92-64-07401-9- © OCDE 2009 53



2. (RE)DEFINIR LAS RESPONSABILIDADES DEL LIDERAZGO ESCOLAR

54

Recuadro 2.2 Inglaterra: uso de la informacién
obtenida en la evaluacién para mejorar el rendimiento (cont.)

escolar y los datos de los resultados estudiantiles para desarrollar estrategias para el
aprendizaje con estudiantes individuales y salones de clase. En ambas escuelas, la in-
formacioén se revisaba de nuevo cada seis semanas. Se analizaba por estudiante y por
clase, proporcionando una panoramica de dénde residian los problemas. Los equipos
de intervencién podian entonces intervenir, analizar el posible bajo rendimiento y
responder a las dificultades. Este buen uso de la informacién permite la adopcién
de procesos de aprendizaje personalizados. Estas escuelas contaban con lo siguiente
para poder responder con rapidez:

® El desarrollo y uso del liderazgo distribuido: los equipos de liderazgo estan bien
desarrollados y tienen funciones claras y labores definidas.

® La creacién de equipos de intervencién: pueden reaccionar con rapidez e inter-
venir para ayudar y apoyar a estudiantes o maestros que puedan tener un bajo
rendimiento.

® Una cultura de evaluacién constante: en ambas escuelas los salones de clase
estan abiertos y listos para la evaluacién, la valoraciéon y la accién.

® La adopcién de un enfoque sistémico al liderazgo, aprovechando las oportunida-
des para expandirse y beneficiarse de fuentes externas.

Fuente: Huber et al. (2008).

Administracion de recursos estratégicos

En sistemas escolares cada vez més auténomos, los lideres escolares van adquiriendo mayor
responsabilidad en la administracién de los recursos humanos y financieros. El uso estratégico
de los recursos y su ajuste a los propésitos pedagodgicos puede ayudar a concentrar todas las
actividades operativas de la escuela en el objetivo de mejorar la ensennanza y el aprendizaje.

Recursos financieros

La grafica 2.4 muestra que los lideres escolares ejercen una considerable cantidad de auto-
ridad sobre la toma de decisiones relacionadas con los recursos financieros. En promedio
en los paises de la OCDE, 84% de los alumnos de 15 anos de edad estd matriculado en es-
cuelas que tienen total autonomia para decidir cdmo gastar su presupuesto y 57% asiste a
escuelas que son auténomas por completo en la formulacién de dicho presupuesto. Sin em-
bargo, hay importantes diferencias entre los paises en cuanto al grado de autonomia presu-
puestal. En Polonia, Austria e Italia, menos de 20% de los estudiantes estd matriculado en
escuelas cuyo director informé que sélo la escuela tiene una responsabilidad considerable
por la formulacién del presupuesto, mientras que en los Paises Bajos y Nueva Zelanda es mas
de 90%. En general, la responsabilidad de decidir cémo se gasta el dinero dentro de la escuela
es mas alta que la responsabilidad por la formulacién del presupuesto en todos los paises,
excepto Grecia y Portugal.
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Gréafica 2.4 Autonomia del liderazgo escolar en los recursos, 2006

Porcentaje de estudiantes de 15 afios de edad matriculados en escuelas cuyo director informé que sélo
la escuela (es decir, los directores, los maestros y los consejos escolares) tiene una
responsabilidad considerable para formular el presupuesto de su escuela y decidir sobre sus asignaciones presupuestales
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Fuente: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World, OECD, Paris,
http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.

Ademads, dentro del presupuesto, las reglamentaciones en la mayoria de los paises asig-
nan la responsabilidad de la administracién de la propiedad y las instalaciones al director.
El valor de los bienes de la escuela es considerable. Donde la delegacién ha colocado en
manos de los lideres escolares una mayor autoridad con respecto al mantenimiento, las re-
paraciones y proyectos capitales alin mas sustanciales, su carga de trabajo para administrar
estos bienes es, en forma correspondiente, mayor y se les pide que cumplan con responsa-
bilidades que requieren un conocimiento especializado que muchos no han adquirido me-
diante la capacitaciéon formal. Cuando esto entra en la esfera de accién del consejo escolar,
a menudo se delega, de manera formal o informal, al lider escolar.

Si bien los lideres escolares de los paises de la OCDE cuentan con una considerable
autonomia presupuestal, participan poco en la fijacién de los sueldos iniciales de los docen-
tes o en el otorgamiento de aumentos de sueldo en general (véase la grafica 2.5). El nimero
promedio nacional de la OCDE de alumnos de 15 anos de edad matriculados en escuelas
que informan contar con autonomia para la fijacién de sueldos iniciales y el otorgamiento
de aumentos de sueldo es de 22% y 21%, respectivamente. Hay excepciones a esta norma:
en Estados Unidos de América, los Paises Bajos, la Republica Checa, Suecia, el Reino Unido y
Hungria, las escuelas participan en un grado importante en los asuntos relacionados con los
sueldos de los docentes.
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Gréafica 2.5 Autonomia del liderazgo escolar con
respecto a la remuneracion de los docentes, 2006

Porcentaje de alumnos de 15 afios de edad matriculado en escuelas cuyo director informé que sélo la escuela
(es decir, los directores, maestros y consejo escolar) tiene una responsabilidad
considerable en la fijacion de los sueldos iniciales de los maestros y la determinacion de los niveles de sueldos de los maestros
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Fuente: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World, OECD, Parfis,
http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.
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El grado limitado de autonomia en los sueldos de los maestros reduce de alguna manera
la primera impresién de la gran autonomia presupuestal en los diferentes paises. De hecho,
los sueldos de los maestros, sobre los cuales la mayoria de las autoridades escolares no tiene
control, constituyen una gran proporcién de los recursos escolares locales en casi todos, o to-
dos, los paises participantes. Por consiguiente, la proporcién de recursos sobre los cuales
se tiene autoridad es bastante pequena. Mas alin, algunos paises (por ejemplo, Hungria) in-
forman que la restriccién econémica nacional ha reducido la cantidad de fondos asignada
al nivel escolar, con lo que se disminuye mas la responsabilidad de los directores sobre los
recursos financieros.

Recursos humanos

Otra decisién vital en la asignacién de recursos estratégicos a la escuela es el nombramiento y
despido de maestros (véase la grafica 2.6). En promedio, 59% de los estudiantes matriculados
se encuentra en escuelas que informan tener autoridad para la contratacién de maestros y 50%
en escuelas que informan tenerla para el despido de los mismos. Este es otro reflejo de la dele-
gacion de responsabilidades a las escuelas, pero atin hay variaciones entre paises. Un grupo de
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Gréfica 2.6 Autonomia del liderazgo escolar en
la contratacién y despido de maestros, 2006

Porcentaje de alumnos de 15 afios de edad matriculado en escuelas cuyo director informé que sélo la escuela
(es decir, los directores, maestros y consejos escolares) tiene una responsabilidad considerable
en la seleccion de maestros para su contratacion y en el despido de maestros
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Fuente: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World, OECD, Paris,
http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.

paises (Paises Bajos, Nueva Zelanda, la Republica Eslovaca, la Reptblica Checa, Estados Uni-
dos de América y Hungria) goza de una responsabilidad casi total tanto para la contratacién
como para el despido de maestros, en tanto que en otros como Turquia, Grecia, Italia, Austria,
Portugal, Alemania y Luxemburgo, la funcién de los lideres escolares es muy limitada. Cabe
hacer notar que las responsabilidades de contratacién de maestros son mas amplias que las
de despido. En algunos paises, por ejemplo Dinamarca o Suecia, hay una gran diferencia entre
las dos: 95% y 98% de los estudiantes en escuelas con responsabilidades de contratacién, y
50% y 58%, respectivamente, con responsabilidades para despedir docentes.

Pese a que esta informacién incluye las responsabilidades de los profesionales de las
escuelas y los consejos escolares, un andlisis mds cercano de la informacién cualitativa
proporcionada en los informes nacionales la desglosa. En varios paises, incluso donde la
junta directiva o consejo conserva la responsabilidad de la seleccién y despido de maes-
tros, se acostumbra que el director participe en estos procesos, creando un mayor grado de
influencia por su parte de lo que se reconoce de manera oficial. Entre los paises incluidos
en este estudio, los directores participan en la seleccién y el despido o se les delegan estas
responsabilidades en Chile, Dinamarca, Nueva Zelanda y Noruega. Por otra parte, los direc-
tores de otros paises, como la comunidad francesa de Bélgica, Francia y Portugal, como regla
no participan en absoluto.
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Si bien el nivel de responsabilidad en la seleccién de maestros parece bastante alto, el
grado de autoridad de los lideres escolares a menudo se ve limitado por complejos conjuntos
de reglas que podrian reducir su espacio para maniobrar al elegir candidatos adecuados. En
algunos paises, como Bélgica (Flandes), se debe dar prioridad al candidato con el nivel mas
alto de antigliedad y los maestros con estatus permanente tienen prioridad con respecto a
los temporales. Otras reglas pueden requerir que se dé prioridad a quienes han trabajado
un cierto namero de afios y, cuando dos candidatos estdn en igualdad de condiciones a este
respecto, se le da prioridad a los que han trabajado en la misma red de escuelas, o han sido
empleados por la misma autoridad organizadora (OECD, 2005).

Mas aln, tal vez no pueda despedirse a alguien por su estatus, o bien, el despido puede lle-
gar a ser necesario debido a sobrepoblacién de maestros, reduccién en la matricula o materias
que dejan de impartirse. De hecho, pese a que muchos paises informan que es posible despedir a
los maestros, parece que rara vez se despide a los profesores de escuelas publicas por cuestién de
rendimiento (OECD, 2005). La falta de procedimientos sencillos, transparentes y aceptados para
tratar a los maestros ineficaces significa que a menudo no se ataca el problema. Esto tiene conse-
cuencias adversas para la reputacién de las escuelas y la profesién magisterial (OECD, 2005).

La capacidad de los lideres escolares de seleccionar a su personal docente es central
para su habilidad en el establecimiento de una cultura y capacidad escolares que conduzcan
a un mejor rendimiento estudiantil. La falta de participacién de los lideres escolares en la
seleccién y el despido de maestros puede reducir su capacidad para responder y es dificil
hacerlos responsables de los resultados de aprendizaje cuando no tienen autoridad en la se-
leccién de su equipo. El efecto de la falta de participacién en un area tan crucial es ilustrado
por las palabras de un director de escuela de Austria que compard la direccién de una escuela
con la de un equipo de fatbol: “Si no puedo elegir a los miembros de mi equipo, no puedo ser
responsable de ganar en el campo” (Stoll et al., 2008).

Varios estudios apoyan la visién de que la formulacién del presupuesto es un elemento
central del liderazgo para obtener mejores resultados escolares. La administracién estraté-
gica de recursos se refiere a una dimensién del liderazgo que implica asegurar recursos y
garantizar que su uso concuerda con los propésitos pedagdgicos (Robinson, 2007). En especial
cuando los recursos se utilizan para fines de ensefianza y contratacion, se ha encontrado que
su uso estratégico estd relacionado con un mejor logro estudiantil (Bamburg y Andrews, 1991;
Brewer, 1993; Heck y Marcoulides, 1996; Heck et al., 1990; Heck et al., 1991; Hoy et al., 1990;
Wellisch et al., 1978).

Aunque la administracién estratégica de recursos puede ser beneficiosa para las escue-
las, hay mucha inquietud con respecto a la capacidad de los lideres escolares para cumplir
con esta responsabilidad con eficacia. La capacidad de los lideres escolares para el movi-
miento estratégico de los recursos financieros y humanos puede ser limitada debido a la
falta de capacitacién y a la falta de concentracién en este &mbito. A menudo los directores
informan que tienen que ocuparse de asuntos operativos y dejar a un lado la planificacién
estratégica necesaria para proporcionar una visién estratégica y una seleccién de recursos.
Aunque la contratacién puede ser una posibilidad, el despido rara vez lo es y el estableci-
miento del presupuesto total de la escuela suele verse limitado a una férmula que depende
del nimero de alumnos matriculados en las escuelas.

Liderazgo fuera de los limites de la escuela

En tiempos recientes ha surgido una funcién mas que se anade al repertorio de labores que
deben realizar los lideres escolares; se trata de colaborar con otras escuelas o con las comuni-
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dades a su alrededor. Las escuelas y sus lideres estan fortaleciendo la colaboracién, forman-
do redes, compartiendo recursos o trabajando en conjunto. Mas aun, los lideres escolares
participan més ampliamente en actividades fuera de sus escuelas, se acercan a su entorno
inmediato y articulan conexiones entre la escuela y el mundo exterior.

Estos compromisos mas amplios centran el liderazgo, mas alld de las personas en las
propias instalaciones de los directores escolares, en el bienestar de todos los jovenes de la
ciudad, poblacién o regiéon. También se centran en la mejora de la profesién y en su trabajo
total, pero en maneras que acceden al aprendizaje y el apoyo de otros con el fin de propor-
cionar beneficios reciprocos para las propias comunidades de los lideres. Esta articulaciéon
y coordinacién de esfuerzo y energia entre individuos e instituciones y entre propésitos
comunes y metas de mejora es lo que Hopkins (2008) define como liderazgo sistémico, “un
enfoque sistémico que integra los niveles del salén de clase, la escuela y el sistema en busca
de mejorar el logro de los estudiantes” (Hopkins, 2008). Se refiere a pensar en el sistema en
conjunto como la base de la administracién del cambio y requiere interrelaciones e interde-
pendencia entre los diferentes niveles del sistema.

La cooperacién interescolar varia entre enfoques leves de formacién de redes y enfoques
formalizados de cooperacién que cambian las estructuras de administracién, como los en-
foques portugués y holandés, en los que las escuelas tienen estructuras administrativas por
encima del nivel escolar para compartir los asuntos administrativos. En todos los paises
que participaron en este estudio hay algunas disposiciones de cooperacién entre las escue-
las (véase el cuadro 2.1) y son los lideres escolares quienes deben gestionar las diferentes
disposiciones, y a la vez resultan fuertemente influenciados por las nuevas disposiciones de
cooperacién. Puede haber diferentes propdsitos y razones para estas colaboraciones, entre
ellos la racionalizacién de los recursos y la mayor coherencia en la oferta educativa. Las
comunidades belgas (Flandes) de escuelas demuestran grados distintos de cooperacién, en
una secuencia que abarca desde ninguna o casi ninguna cooperacién, hasta las comuni-
dades escolares que han desarrollado redes firmes y estructuras de gerencia superior que
brindan apoyo a los directores (véase el recuadro 2.3).

Los lideres escolares se comprometen cada vez mas con la colaboracién con su entorno. En
Inglaterra e Irlanda del Norte, por ejemplo, mucho se ha hecho con respecto al programa de
“Escuelas Extendidas”, dirigido a asegurar que todos los estudiantes y sus familias tengan
acceso a una gama de servicios y otras agencias como la de bienestar social y salud, fuera
del tiempo del curriculum. En Irlanda del Norte, el modelo de Escuelas Extendidas ahora
involucra a mas de 500 escuelas, es decir, 40% de todas las escuelas de Irlanda del Norte. Las
condiciones socioeconémicas, como la movilidad residencial, los antecedentes educativos
de los padres y las condiciones de salud y vida familiar pueden influir en el grado en el
cual los alumnos son capaces de lograr un buen rendimiento en la escuela. Por consiguien-
te, los lideres necesitan acudir a la comunidad para ejercer una influencia en las condicio-
nes que repercuten en su propio trabajo con los estudiantes (Hargreaves et al., 2008). Esos
compromisos pueden también contribuir al desarrollo del capital social de la comunidad
en conjunto (Kilpatrick et al., 2001).

En un estudio de caso sueco, Hoog et al. descubrieron que los lideres de escuelas con re-
sultados positivos en términos del aprendizaje académico y las metas sociales estaban com-
prometidos con el cambio de las estructuras y culturas escolares para abrirlas a sus comuni-
dades locales (Hoog et al., 2005). La comunidad del entorno se consideraba como un recurso
necesario en la mejora de las escuelas.

Por ultimo, en algunos paises los lideres escolares también se estan conectando mds con
las autoridades educativas locales o municipales para lograr una mejor vinculacién con otros
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Cuadro 2.1 Colaboracién entre escuelas en diversos paises

Pais Caracteristicas
Bélgica (Fl.) Las comunidades escolares se han creado como sociedades colaborativas voluntarias entre escuelas. Se dirigen a
’ tener una gestion comuin de recursos humanos, de TIC y bienestar.
Corea Las escuelas pequefias cooperan para superar los problemas de tamafio en el intercambio docente, la orga-
nizacion del curriculum, las actividades conjuntas de desarrollo y el uso integrado de las instalaciones.
Se ha fomentado la cooperacion en la educacion postobligatoria mediante la creacion de grupos administrativos
Dinamarca que pueden establecerse de manera local o regional entre instituciones autogestionadas para optimizar sus
recursos conjuntos.
Escocia Importante fomento politico de la colaboracidn. “Directores Unidos” es una comunidad nacional en linea para
compartir experiencias en el campo del liderazgo. Escuelas comunitarias integradas.
Finlandia La reforma legislativa de 2003 ha aumentado la cooperacion escolar con el objetivo de asegurar la integridad de
las trayectorias de estudio de los alumnos.
Se han puesto en marcha “conjuntos escolares” para garantizar las asociaciones colaborativas entre las escuelas
Francia para que trabajen juntas en la orientacion de los estudiantes, la coherencia educativa entre los diferentes tipos de
escuelas y la gestion comiin de recursos materiales y humanos compartidos.
En 2004 se crearon sociedades microrregionales basadas en la racionalizacion econémica y profesional, las
Hungrfa cuales han dado como resultado la difusién del mantenimiento escolar comdn en casi todas las microrregiones
hangaras. Estas redes de cooperacion son los escenarios del aprendizaje profesional y organizacional de modo
que pueden funcionar como nuevas formas de administracién escolar y estructuras eficaces de innovacion.
Inglaterra El gobierno estimula una variedad de enfoques a la cooperacion: federaciones de escuelas, lideres nacionales de

Irlanda del Norte

Noruega

Nueva Zelanda

Paises Bajos

Portugal

Suecia

educacion, socios para la mejora escolar, etcétera.

Las escuelas de educacion posprimaria comparten la oferta de cursos con otras escuelas y con instituciones

de educacion superior. El “Programa de Colaboracion de Escuelas” se enfoca en la cooperacion escolar para un
mayor acceso curricular a escala local. El modelo de “Escuelas Especialistas” requiere que las escuelas especialis-
tas de educacion posprimaria se asocien con las escuelas primarias y por lo menos con otra posprimaria.

La tendencia a fusionar varias escuelas para formar una unidad administrativa administrada por un director. Es
bastante comin que los directores establezcan redes en los municipios.

Se han generado clusters escolares basados en las comunidades geograficas y en las comunidades de interés.

En la educacion primaria, la “gerencia superior” asume la responsabilidad administrativa de varias escuelas. Cerca
de 80% de los consejos escolares de escuelas primarias cuenta con un comité de gerencia escolar superior para
la administracion central, el personal relacionado con las politicas y el personal de apoyo.

Los patrones comunes de la administracion escolar consisten en que se agrupa a las escuelas con una estructura
administrativa colectiva. Consejos escolares ejecutivos, pedagdgicos y administrativos son responsables de estas
areas.

Directores de educacion municipales dirigen a los directores. En su mayoria son miembros de grupos guia de
directores de educacion en los que se debaten la estrategia, el desarrollo y los resultados.

Fuente: Improving School Leadership Country Background Reports, disponibles en
www.oecd.org/edu/schoolleadership.
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Recuadro 2.3 “Comunidades de escuelas” en Bélgica (Flandes)

A partir de 1999, en Flandes, el gobierno ha fomentado la formacién de comunidades
de escuelas de educacién primaria y secundaria. El objetivo era lograr que las escue-
las trabajaran en forma colaborativa al compartir recursos, racionalizar la oferta de
cursos y propiciar el ahorro en costos en todas las escuelas. Las aspiraciones guber-
namentales eran que este nuevo sistema permitiria la ampliacién de los sistemas
de orientacién estudiantil, en particular en relacién con sus trayectorias educativas
profesionales; la reduccién de la carga de trabajo administrativo y gerencial de los di-
rectores de modo que se conviertan en lideres pedagbgicos; el mayor uso de las TIC y
la racionalizacion de la asignacién de recursos, tanto en relacién con el reclutamiento,
el funcionamiento y la evaluacién del personal, como en relacién con la cooperacién
en el curriculum. El gobierno estimula la participacién al asignar personal adicional
y otros recursos (por ejemplo, los paquetes de horas de ensenanza) de manera es-
pecifica para utilizarse mediante procesos de toma de decisién colectivos que seran
establecidos con libertad por las comunidades de escuelas.

Pese a que los acontecimientos han sido desiguales, en general, se ha conseguido
fortalecer la cooperacién en un ambiente basado en la eleccién escolar y la compe-
tencia. La evaluacién realizada en comunidades de escuelas secundarias muestra que
las comunidades han robustecido la cooperacién al desarrollar politicas comunes de
personal y politicas para asignar los recursos humanos en las escuelas implicadas;
asimismo, que parece haber cooperacién informal con otros niveles escolares, como
las escuelas primarias y de educacién especial. Sin embargo, ain hay margen para la
cooperacioén en la racionalizacién de la oferta y las infraestructuras educativas, asi
como en la provisién de una guia eficaz para los estudiantes.

Un ejemplo de una comunidad exitosa puede aportar una mejor comprension de su
funcién: ésta nombro6 a un ex director de una de las escuelas prestigiadas, respetadas
y de alto logro como su director coordinador de tiempo completo. Bajo su liderazgo,
los directores de las escuelas comenzaron a reunirse una vez al mes y, aunque ain
describian que estaban “explorando”, “conociéndose” y “desarrollando confianza”, es-
tablecieron un programa claro para mejorar los servicios de guia y asesoria individual
para los alumnos, acordaron emprender un proceso de seleccién comun, reduciendo
asi la competencia dentro de la comunidad, negociaron condiciones comunes de tra-
bajo para los maestros y crearon un curriculum para alumnos con necesidades edu-
cativas especiales. Los maestros mismos se describieron como “apenas conscientes”
de los cambios y, a pesar de una “visién colectiva de integracién”, diferentes escuelas
aun tenian “distintas visiones e intereses”. La comunidad habia acordado en fecha
reciente brindar un apoyo orientado (de los paquetes de horas de ensenanza propor-
cionadas a las comunidades) a uno de sus miembros que enfrentaba dificultades en
la seleccién de personal.

Fuente: Day et al. (2008).
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Recuadro 2.4 Cooperacién escuela-municipio en Finlandia

Una ciudad finlandesa visitada por un equipo de la OCDE para un estudio de caso ha-
bia puesto en marcha un programa piloto en el que cinco directores trabajan también
como directores de distrito; dedican un tercio de su tiempo al distrito y dos tercios a
sus escuelas. El propésito de esta reforma era mejorar la educacion de los ninos del
municipio al asegurar que los directores sean responsables de sus propias escuelas,
pero también de sus distritos, y que se compartan la administracién y la supervisién,
asi como la evaluacién y el desarrollo de la planificacién educativa.

El programa piloto finlandés se dirigié a lograr que la escuela y el municipio se en-
focaran de manera sistémica con el objetivo clave de fomentar una visién comun de
la educacién y un sistema escolar unido. La reforma habia aportado algunos resul-
tados positivos, pero una de las conclusiones principales es que, para que los lideres
escolares individuales sean capaces de asumir esta funcién sistémica mayor, debe
haber un liderazgo distribuido a nivel escolar, con subdirectores mas involucra-
dos y equipos de liderazgo que puedan asumir algunas de las labores de los directores
cuando éstos se encargan de funciones mas amplias.

Fuente: Hargreaves et al. (2008).

servicios publicos y desarrollo comunitario, asi como mejorar los resultados de todos los
alumnos en el sistema educativo local. El enfoque adoptado en Finlandia (véase el recua-
dro 2.4) puede aportar algo de evidencia sobre los aspectos practicos del liderazgo sistémico
a nivel municipal.

En general, la investigacién ha destacado los beneficios de la cooperacién (Pont, Nusche
y Hopkins, eds., 2008). Primero, muchos tipos de cooperacién interescolar se concentran en
aspectos gerenciales y administrativos y, por tanto, pueden reducir la carga de trabajo admi-
nistrativo del lider escolar. La cooperacién de las escuelas puede coordinarse por una estruc-
tura de administracién superior general, como sucede en Portugal y los Paises Bajos, o bien
las escuelas pueden conjuntarse y compartir recursos humanos y financieros para alcanzar
aumentos administrativos de escala. Como resultado, los lideres escolares pueden ser rele-
vados de algunas de sus labores administrativas méas tediosas y pueden dedicar mas tiempo
y atencién al liderazgo centrado en mejorar los resultados de aprendizaje.

Segundo, mas alld de estos asuntos mas operativos, la colaboracién de los lideres con
otras escuelas y con el entorno local puede contribuir a mejorar la solucién de problemas
mediante procesos intensificados de interaccién, comunicacién y aprendizaje colectivo.
También puede contribuir a desarrollar la capacidad de liderazgo y prestar atencién a la su-
cesién y la estabilidad al aumentar la densidad y las oportunidades para el liderazgo local en
la escuela y en el nivel local.

Los compromisos del liderazgo fuera de los limites de la escuela pueden incluir socieda-
des con otras escuelas, comunidades, empresas, agencias sociales, universidades y respon-
sables de politica educativa sobre una base local, nacional e internacional. Pueden aumentar
el aprendizaje profesional, aumentar la mejora mediante la ayuda mutua, y crear mayor
cohesién entre los interesados en el logro y el bienestar de todos los menores.
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Sibien parece que muchos lideres escolares estan expandiendo su alcance a redes mas
amplias, a algunos les resulta dificil responder. Cuando deben decidir si centrarse en el plan
escolar o tener que trabajar afuera, casi todos los directores optan por lo primero, pues es
éste su interés clave y el centro de su evaluacién del rendimiento. Las funciones sistémicas
vienen después de que se han atendido los asuntos escolares, y quiza no se les asigne prio-
ridad, aunque tal vez haya beneficios a largo plazo para los directores y las escuelas. Ade-
mas, el liderazgo puede no estar bien preparado para asumir las dificultades que entrana la
direccién en colaboracién con el mundo exterior.

En Inglaterra, por ejemplo, donde el programa de liderazgo sistémico ha avanzado con
bastante rapidez (véase el recuadro 2.5), los maestros identificaron la necesidad de mejores
habilidades para la gestién de servicios extendidos como su requerimiento futuro de capa-

Recuadro 2.5 Liderazgo sistémico en Inglaterra

En Inglaterra se han desarrollado recientemente varios métodos para que las escue-
las colaboren, con la visién de que la colaboracién puede contribuir a hacer de “cada
escuela una buena escuela”. Bajo el concepto del liderazgo sistémico, los lideres sis-
témicos son aquellos directores dispuestos a contribuir e interesarse y trabajar por el
éxito de sus escuelas y comunidades, asi como del propio. Para este fin se han fomen-
tado diferentes enfoques:

® Desarrollar y dirigir una sociedad de mejora educativa exitosa entre varias
escuelas, a menudo centrada en un conjunto de temas especificos que tienen
resultados significativos y claros que van mas alld de la capacidad de cual-
quier institucién individual. Estos incluyen sociedades para la formulacién del
curriculum y especialidades, incluyendo el intercambio de innovacién curricular.
En tanto muchas sociedades permanecen en un nivel de colaboracién, algunas
han cambiado a arreglos mas “duros” y formalizados, configurados como (con)
federaciones (para desarrollar mecanismos mas fuertes para una administracién
y rendicién de cuentas conjuntas) o sociedades de mejora educativa (para forma-
lizar la delegacién de ciertas responsabilidades de cumplimiento y recursos de
su autoridad local).

® Actuar como un lider de la comunidad para negociar y conformar sociedades
y/o redes de relaciones mdas amplias entre las comunidades locales que apo-
yen el bienestar y el potencial de los menores, a menudo mediante el trabajo de
multiples agencias. Este liderazgo sistémico responde, segin Osbourne (2000) a
“la aceptaciéon [de que] algunos... asuntos son tan complejos y estan tan inter-
conectados que requieren la energia de varias organizaciones para resolver y de
ahi sélo pueden ser atacados mediante el trabajo conjunto de las organizaciones
(p- 1). ... El concepto de [una] escuela de servicio completo donde una gama de
servicios del sector publico y privado se localiza en la escuela o cerca de ella es
una manifestacién” (p. 188).

® Trabajar como un agente de reformas o lider experto dentro del sistema, identi-
ficar la mejor practica del salén de clase y transferirla para apoyar la mejora en
otras escuelas. Esta es la categoria mas amplia e incluye: directores que trabajan
como lideres tutores dentro de redes de escuelas, que combinan la aspiracién
y la motivacién para que otras escuelas mejoren con el conocimiento practico
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Recuadro 2.5 Liderazgo sistémico en Inglaterra (cont.)

y guia para que ellos lo hagan; directores que son lideres activos y eficaces den-
tro de programas de liderazgo sistémico centralmente organizados, por ejemplo,
dentro del Programa del Lider Consultor, Socios para la Mejora Escolar (SIP, por
sus siglas en inglés) y Lideres Nacionales de Educacién (NLE, por sus siglas en in-
glés); y directores que con su personal de manera deliberada desarrollan un plan
de estudios ejemplar y programas de ensenanza bien sea para grupos particula-
res de estudiantes o para desarrollar resultados de aprendizaje especificos en una
forma que sea transferible a otras escuelas y ambientes.

Fuente: Hopkins (2008).

citacién mds importante. Se han destacado otros problemas o desafios, como la simple falta
de tiempo para comprometerse con la cooperacién, la falta de capacidad y los problemas en
los poderes de toma de decisién de diferentes 6rganos.

Si se percibe que las actividades de colaboracién son impuestas desde arriba en vez
de realizarse por un compromiso real, su eficacia serd limitada. En Corea, por ejemplo,
la estructura cooperativa es aun una obligacién bastante ineficaz; puede haber intereses
divergentes de los grupos que participan y la colaboracién puede seguir siendo superficial
a menos que se fuerce el cambio. El cambio hacia el establecimiento de “comunidades de
escuelas” en Flandes, Bélgica, es entendido por algunas escuelas como una suerte de “co-
legiabilidad fabricada” (Hargreaves y Dawe, 1990) donde se obliga a los lideres escolares a
trabajar en conjunto para recibir los recursos aumentados (en la forma de puntos para la
seleccién de personal) del gobierno.

2.3 Mejorar la definicién de las responsabilidades del liderazgo escolar

El andlisis de la practica ha mostrado que en ambientes cada vez mas descentralizados y
guiados por la rendicién de cuentas los lideres escolares asumen un conjunto mucho més
amplio de labores que hace una década. En muchos paises, los lideres escolares informan
que sufren de altos niveles de estrés, sobrecarga de trabajo e incertidumbre debido a que
muchas de estas nuevas responsabilidades de liderazgo escolar no estan incluidas de ma-
nera explicita en sus descripciones de puesto. En muchos ambientes las definiciones o las
estructuras para el liderazgo escolar no se centran explicitamente en las practicas para me-
jorar la ensenanza y el aprendizaje, sino, mas bien, en las tareas tradicionales del director o
el administrador burocratico.

Para que los lideres escolares alcancen un rendimiento superior, parece esencial que sus
responsabilidades estén bien definidas y las expectativas se enuncien con claridad. Por con-
siguiente, algunos paises han emprendido el desarrollo de marcos o estandares de liderazgo
para la profesién (véase el recuadro 2.6). Tales marcos son utiles para definir la naturaleza y
el alcance del liderazgo escolar y los tipos de responsabilidades que se espera que los lideres
cumplan. De acuerdo con el andlisis de la investigacién acerca de los estdndares de lide-
razgo realizado por Ingvarson et al. (2006), estos estandares son importantes por al menos
tres razones.
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Primera, dichos marcos son una manera de establecer limites y dejar en claro lo que el
liderazgo escolar no incluye. Los marcos de liderazgo proporcionan un cimiento firme para la
profesién y pueden constituir un punto de referencia clave tanto para quienes piensan entrar
a formar parte de la profesién como para aquellos que estan a cargo de seleccionarlos.

Segunda, los marcos que definen la amplia gama de labores de liderazgo en la escuela,
ponen en claro que debe cumplirse con ciertas condiciones para que los lideres escolares
sean capaces de alcanzar un rendimiento eficaz. Por ejemplo, los marcos pueden ser una
base crucial para mejorar la pertinencia y eficacia de la capacitacién y desarrollo profesio-
nales brindados a los lideres escolares. Pueden ser un punto de arranque para la formula-
cién de una preparacién y un desarrollo profesionales mejorados y coherentes.

Tercera, los marcos para el liderazgo escolar aportan una referencia para evaluar su
eficacia. A menos que las responsabilidades se definan en una forma claramente delimitada
y viable, es imposible evaluar la calidad del liderazgo. Los marcos pueden servir a los lideres
mismos como guia en su aprendizaje y la evaluacién de su avance, y/o pueden ayudar a las
autoridades empleadoras en la administracién del rendimiento y la evaluacién respecto de
si los lideres escolares cumplen con sus deberes contractuales.

Los marcos o estandares de liderazgo pueden desarrollarse con la variable participa-
cién de la profesion. En los Paises Bajos, por ejemplo, un érgano profesional independien-
te iniciado por el Ministerio de Educacién estableci6 los Estandares Profesionales para los
Lideres Educativos en la Educacién Primaria (2005), en tanto que en Inglaterra el gobierno
asigné la responsabilidad de desarrollar e implantar los Estdndares Nacionales para los
Directores (2004) a dos agencias publicas no departamentales (la Agencia de Capacitacién
y Desarrollo y el Colegio Nacional para el Liderazgo Escolar); por su parte, en Escocia fue
el gobierno delegado (el Ejecutivo Escocés) el responsable del desarrollo y andlisis de sus
Estadndares para la Direccién (Ingvarson et al., 2006).

Si bien los marcos proporcionan un terreno comun segln el cual las personas pueden
desempenarse y evaluar el rendimiento, dan lugar a ciertas inquietudes. Si son demasiado
preceptivas y detalladas, pueden contribuir a aumentar la “intensificacién” de la funcién

Recuadro 2.6 Marcos del liderazgo escolar en diferentes paises

En Nueva Zelanda, los Estandares Profesionales para los Directores forman parte de
la estructura reglamentaria. Dichos estandares fueron desarrollados por el Minis-
terio de Educacién en conjunto con las asociaciones profesionales de directores y
con otras aportaciones del sector educativo como parte de los acuerdos colectivos.
Los estandares profesionales reflejan el interés del gobierno en asegurar que los es-
tudiantes gocen de oportunidades para aprender de docentes profesionales de alta
calidad y que las escuelas sean dirigidas y administradas por profesionales de alta
calidad. Reglamentaciones adicionales completan el marco —con las Directrices Na-
cionales de Administracién (NAGS, por sus siglas en inglés)—, entre ellas reglamen-
taciones amplias acerca de la ensefianza y la evaluacién, el personal, las finanzas y la
propiedad, la salud y la proteccién que la junta debe observar al dirigir la escuela.

En Chile, en 2005 el Ministerio de Educacién adopté un enfoque practico. Definieron el
Marco para la Buena Direccién, organizado alrededor de cuatro dreas de competencia
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Recuadro 2.6 Marcos del liderazgo escolar en diferentes paises (cont.)

profesional que agrupa los 18 estandares de rendimiento y desarrollo profesional:
liderazgo, administracién del curriculum, gestién del ambiente escolar, la coexisten-
cia y la gestién de recursos. Este marco proporciona a Chile un punto de referencia
comun para comenzar a aplicar la evaluacién del rendimiento de los directores, otros
lideres escolares y maestros técnico-pedagdgicos. Se dirige a aumentar los procesos
de profesionalizacién y, por tanto, a repercutir en la calidad de la administracién ins-
titucional y el aprendizaje de todos los estudiantes. Brinda guia para todos los miem-
bros del sistema educativo respecto de lo que se espera de los lideres escolares.

En Dinamarca, el Ministerio de Educacién trabajé en cooperacién con las organi-
zaciones de directores y en 2003 present6 el panfleto Ledelse af uddannelsesinstitu-
tioner — overordnede visioner for ledelse og ledelsesuduikling, en el cual se formularon
los requisitos, condiciones y criterios generales y colectivos para el liderazgo de las
instituciones. Las ambiciones y requisitos bdsicos y especificos pertenecen a cinco
areas: liderazgo general, liderazgo en politica educativa, liderazgo pedagégico y aca-
démico, liderazgo administrativo y financiero y liderazgo de politica de personal.

En Irlanda del Norte, en 2005 se desarrollaron Estdndares Nacionales para los Di-
rectores. Las seis areas clave definidas no sélo atafien a los lideres escolares, sino
también al desarrollo profesional de los gerentes de alto y medio nivel que puedan
aspirar a la direccién. Los estandares informan de objetivos, orientan a los grupos
interesados de la escuela en lo que deberia esperarse de la funciéon del director; asi-
mismo, se utilizan para identificar los niveles iniciales de rendimiento para la eva-
luacién dentro de la Calificacién Profesional para la Direccién en Irlanda del Norte.
Los estandares se usan cada vez mas por las autoridades empleadoras para propor-
cionar descripciones de puesto para los lideres escolares. Han proporcionado una
estructura para la autoevaluacion por parte de los directores y otros lideres escola-
res, en un nivel escolar personal y total, mediante un registro continuo de desarrollo
profesional fomentado por la Unidad Regional de Capacitacién.

En Escocia, en A Teaching Profession for the 21st Century (Una profesién docente para el
siglo XXI) (2001) se introdujo el liderazgo distribuido al definir las principales labores
y responsabilidades de los directores, los subdirectores y los maestros principales, y
al explicar la remuneracién y otras recompensas adicionales.

En Corea, el Instituto Coreano de Desarrollo Educativo (KEDI, por sus siglas en in-
glés) propuso un conjunto de estandares de rendimiento para los administradores
escolares basados en la investigacién sobre las condiciones del rendimiento de los
docentes en el trabajo: administrar y evaluar el curriculum, guiar y apoyar a los es-
tudiantes, supervisar y apoyar al personal, supervisar y organizar la administracién
escolar, gestionar la cooperacién externa con los padres de familia y otras personas
y apoyar la formacién profesional.

Fuente: Improving School Leadership Country Background Reports, disponibles en
www.oecd.org/edu/schoolleadership.
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del lider escolar y desanimar a los profesionales (Gronn, 2002, en Ingvarson et al., 2006). En
Estados Unidos de América, los criticos los acusan de perpetuar las concepciones dominan-
tes del poder (English, 2000). De todas formas, es vital que proporcionen definiciones de las
funciones de liderazgo escolar que contribuyen a mejorar los resultados escolares, como se
estableci6 en la seccién 2.2.

2.4 Conclusiones y recomendaciones

Investigaciones han demostrado que los lideres escolares pueden influir en el rendimien-
to de la escuela y de los alumnos si se les da autonomia para tomar decisiones importan-
tes. Sin embargo, la autonomia escolar por si sola no conduce de manera automaética a
una mejora en el liderazgo, a menos que esté bien fundamentada. Ademds, es importante
que las responsabilidades esenciales de los lideres escolares estén definidas y delimitadas
con claridad. La definicién de las responsabilidades del liderazgo escolar debe guiarse por
la comprensién de las dimensiones de liderazgo que lleven en mayor medida a la mejora
de la ensenanza y el aprendizaje.

Otorgar mds autonomia con apoyo adecuado

Si bien la autonomia escolar parece estar correlacionada de manera positiva con la mejora
en el aprendizaje, segiin la miden evaluaciones internacionales como PISA, la autonomia
escolar por si sola no garantiza la mejora de la escuela. A menos que los lideres escolares
tengan la capacidad, la motivacién y el apoyo para hacer uso de su autonomia con miras a
efectuar las practicas que en mayor medida lleven a una mejora en el aprendizaje, la auto-
nomia escolar puede ejercer poca influencia en los resultados escolares.

® Los paises donde los lideres escolares no tengan actualmente una considerable auto-
ridad en la toma de decisiones deberan explorar maneras de aportar mayores grados
de autonomia al liderazgo escolar, pero hay que tomar en cuenta que deben cumplirse
ciertas condiciones para que la autonomia escolar conduzca a un liderazgo centrado en
el aprendizaje.

® Mayores grados de autonomia deberan acompanarse de disposiciones para nuevos mo-
delos de liderazgo mas distribuido, nuevos tipos de rendicién de cuentas y capacitacién
y desarrollo para los lideres escolares.

Redefinir las responsabilidades de liderazgo
escolar para un mejor aprendizaje del estudiante

Tomando en cuenta la necesidad de contextualizacién, parece haber amplia evidencia ob-
tenida en investigaciones y la practica en los paises, con base en la cual alentar a las politi-
cas nacional, regional y local a utilizar la evidencia relacionada con las dimensiones esen-
ciales del liderazgo como base para la formulacién de las descripciones de puesto de sus
lideres futuros. Para este fin, hay cuatro dreas generales de responsabilidades de liderazgo
interrelacionadas que de manera consistente se han identificado como vinculadas con la
mejora en los resultados de aprendizaje:

a) Animar a los lideres escolares a apoyar, evaluar y desarrollar la calidad docente

La calidad docente es quizas el determinante mas importante, a nivel escolar, del ren-
dimiento estudiantil (OECD, 2005), por lo que el liderazgo escolar centrado en mejorar la
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motivacién, capacidades y trabajo de los maestros tiene mds probabilidades de mejorar
el aprendizaje de los alumnos. Para elevar la capacidad del liderazgo escolar, el apoyo, la
evaluacién y el desarrollo de la calidad docente, los responsables de politica educativa
necesitan:

® Fortalecer la responsabilidad de los lideres escolares en la toma de decisiones relacionadas con el
curriculum, de modo que puedan adaptar el programa de ensefianza a las necesidades lo-
cales y garantizar la coherencia entre los cursos y los niveles para lograr metas escolares
y estandares de rendimiento.

® Proporcionar formacién a los lideres escolares en la supervision y evaluacion de los docentes, bien
sea como parte de la formacioén inicial de los lideres escolares o como cursos de forma-
cién profesional continua. Asegurarse de que los lideres escolares cuenten con el tiempo
y las capacidades necesarios para cumplir a satisfaccién con la labor esencial de la eva-
luacién magisterial.

® Mejorar la funcién de los lideres escolares en el desarrollo profesional docente: los lideres es-
colares pueden comprobar que el desarrollo profesional docente sea pertinente para el
contenido escolar local y se ajuste a las metas generales de mejora escolar y a las nece-
sidades de los maestros. Para aumentar las capacidades de los lideres escolares para el
desarrollo de su personal, los responsables de politica de educaciéon deben considerar la
delegacién de autoridad sobre los presupuestos para la capacitacion y el desarrollo do-
centes al nivel escolar.

® Estimular a los lideres escolares a fomentar el trabajo en equipo entre los profesores al reconocer
de manera explicita la funcién fundamental de los lideres escolares en el desarrollo de
culturas colaborativas y al compartir y difundir la mejor practica en este dominio.

b) Apoyar la fijacién de metas, la evaluacién y la rendicién de cuentas

La fijacién de metas, la evaluacién y la rendicién de cuentas escolar son responsabilidades
clave de los lideres escolares en la mayoria de los paises. Para que los directores optimicen el
uso de los sistemas de rendicién de cuentas para los procesos de mejora escolar, los respon-
sables de politica educativa deben asegurarse de que se cuenta con varias condiciones:

® Proporcionar a los lideres escolares criterios para el establecimiento de una direccién estratégica y
aumentar su capacidad para desarrollar planes y metas escolares ajustados a estdndares
curriculares nacionales mas amplios y que respondan a las necesidades locales.

® Fomentar el liderazgo “inteligente en el manejo de informacién”: brindar apoyo y oportunidades
de capacitacién a los lideres escolares para garantizar que cuenten con el conocimiento
y las habilidades necesarios para supervisar los avances y utilizar la informacién con efi-
cacia para mejorar la practica.

® Alentar a los lideres escolares a distribuir las labores relacionadas con la evaluacién y la rendicién
de cuentas dentro de las escuelas al desarrollar un grupo de personas competentes y seguras
respecto del andlisis y el uso de la informacién para formular estrategias de mejora apro-
piadas (Earl y Katz, 2002).

¢) Mejorar la administracién financiera y la gestioén de recursos humanos

La planificacién y administracién eficaces de los recursos pueden mejorar los resultados
al ajustar, de manera estratégica, los recursos a los fines pedagdgicos. Por consiguiente, es
importante asegurar que los lideres escolares estén mejor equipados para hacer un uso
estratégico de los recursos.
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® Aumentar las habilidades de administracién financiera de los equipos de liderazgo escolar: esto
puede lograrse al brindar capacitacién en este dominio a los lideres escolares, al esta-
blecer la funcién de un agente o miembro del equipo de liderazgo con calificaciones de
tipo presupuestario en el nivel escolar (para escuelas mas grandes o clusters de pequefias
escuelas) o al proporcionar apoyo o servicios financieros a las escuelas.

® Hacer participes a los lideres escolares de las decisiones de seleccién de maestros: debe darse
oportunidades a los lideres escolares de ejercer influencia en la toma de decisiones con
respecto a la seleccién de maestros para mejorar el ajuste entre la escuela y el candidato
seleccionado. Al mismo tiempo, es importante que se tomen medidas paralelas dentro
del sistema para profesionalizar el proceso de seleccién a nivel escolar, de modo que se
evite una distribucién inequitativa de la calidad docente y se protejan los derechos de
los profesores (OECD, 2005).

d) Adoptar un enfoque sistémico a la politica y la practica de liderazgo

La colaboracién con entidades externas a la escuela es una nueva dimensién de liderazgo
que cada vez mas se reconoce como una clara funcién de los lideres escolares, ya que be-
neficia a los sistemas escolares en conjunto més que sélo a los estudiantes de una escuela.
Para que las funciones de liderazgo sistémico sean eficaces, los responsables de politica
educativa necesitan asegurar que los lideres escolares cuenten con el tiempo, las capaci-
dades, el apoyo administrativo y las herramientas para comprometerse con asuntos que
trascienden los limites de sus escuelas.

® Desarrollar oportunidades para que los lideres escolares cooperen de manera activa con las escue-
las vecinas y con la comunidad local para garantizar mejores trayectorias de los alumnos,
concordancia del curriculum a nivel local, ofertas coordinadas de cursos e intercambio
de recursos.

® Alentar la distribucién de las responsabilidades de liderazgo dentro de las escuelas de manera
que otras personas puedan garantizar la continuidad en las principales labores de lide-
razgo en el interior de cada escuela, en tanto los lideres escolares participan en activida-
des fuera de los limites de la escuela (véase el capitulo 3).

Crear marcos de liderazgo escolar para una politica y una prdctica mejoradas

Los marcos de liderazgo escolar pueden aportar la necesaria uniformidad al proporcionar
una métrica basada en la investigacién para procedimientos destinados a fortalecer el cam-
po, como la preparacién y la seleccién. Los marcos pueden ser también utiles para sefialar el
cardcter esencial del liderazgo escolar como la condicién del liderazgo para el aprendizaje.
Sin embargo, es importante dejar un margen para la contextualizacién de criterios en la
escuela y la localidad respectiva. Al desarrollar e introducir los marcos de liderazgo, deben
considerarse varios pasos:

® Basarse en el compromiso, no en el cumplimiento (Ingvarson et al., 2006): los estandares de
liderazgo escolar pueden crearse con varios grados de participacién de la profesién. Para
hacerlos pertinentes y asegurarse de que se conviertan en directrices reales para la prac-
tica, resulta fundamental que en su formulacién y desarrollo participen representantes
de la profesién del liderazgo escolar.

® Aportar definiciones de las principales dreas de responsabilidad de los lideres escolares: dichas
areas deben guiarse por evidencia de la practica de liderazgo eficaz, tal como se ana-
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liza en la seccién 2.2, asi como por necesidades concretas de los sistemas educativos
nacionales.

® Utilizar marcos para proporcionar coherencia a diferentes ambitos de la politica de liderazgo es-
colar: los marcos deben orientar sobre las principales caracteristicas, labores y responsa-
bilidades de los lideres escolares eficaces. Pueden y, por tanto, deberian ser empleados
como una base para la seleccién, la formacién y la evaluacién de los lideres escolares.
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Anexo 2.A1

Evaluacién de escuelas publicas de
educacién secundaria (CINE nivel 2)

Informacion sobre la escuela Informacion sobre el estudiante
Pais Requisito de que Requisito de que las _ _ Existen(_:i,a de .
las escuelas sean escuelas realicen Existencia de evaluacion nacional
inspeccionadas con autoevaluaciones examenes nacionales periddica en la
regularidad regulares educacion obligatoria
Alemania . . . .
Austria . . .
Bélgica (Fl) 1
Corea . . . .
Dinamarca . . .
Escocia . . . .
Espafia . .
Estados Unidos de América . . .
Finlandia . . .
Francia . . . .
Grecia . . o
Hungria . . .
Inglaterra . . . .
Irlanda . . .
Irlanda del Norte ° . .
Islandia . . . .
Israel . . .
Italia o
Japon .
Luxemburgo . . . .
México . . .
Noruega . . .
Nueva Zelanda . . .
Paises Bajos ° . .
Portugal . . . .
Republica Checa .
Suecia D . . .
Suiza .
Turquia o ° °

Nota: = existe en el pais.

1. En el afio escolar 2008/09 serdn obligatorios los exdmenes nacionales de normas nuevas en la
educacién primaria y secundaria.

2. Respuesta que se considera positiva si 50% o mas del Lander informante daba una respuesta positiva.

Fuente: OECD (20074a), Education at a Glance: OECD Indicators 2007, OECD, Paris. Complementado con informacién adi-
cional de los coordinadores nacionales de Mejorar el liderazgo escolar en Austria, Inglaterra e Irlanda del Norte.
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Capitulo 3

Distribucion del liderazgo escolar

En este capitulo se explora la distribucién del liderazgo entre diferentes perso-
nas o grupos en la escuela como otra estrategia de politica clave para mejorar el
liderazgo escolar. La evidencia muestra que diferentes miembros del personal
de escuelas y consejos escolares participan en maneras distintas en las funcio-
nes y responsabilidades definidas en el capitulo anterior y que pueden influir
en los resultados de la escuela. Se reconoce que los equipos de liderazgo escolar,
mas que una sola persona, desempenan una funcién vital en el desarrollo esco-
lar y que una definicién mas clara de las funciones y de su distribucién puede
contribuir a una mayor eficacia y mejor condicién para el liderazgo. Siempre
debe tomarse en cuenta el contexto, pues es posible que diferentes funciones
dependan del tamano, la ubicacién y el nivel de las escuelas, asi como del nivel
socioecondmico de los estudiantes.
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La expansién e intensificacién de la funcién de liderazgo escolar significa que los lideres
escolares son responsables de una amplia gama de decisiones en asuntos curriculares, la
valoracién y la evaluacién, los recursos y, cada vez mas, la colaboracién con entidades ex-
ternas. Como respuesta, los sistemas educativos deben adoptar una nocién mas amplia
del liderazgo escolar. Pese a que en algunos paises hay claras tendencias hacia una mayor
distribucién de las funciones y responsabilidades de liderazgo entre el personal de la es-
cuela, el director tiene la mayor proporcién de responsabilidad entre quienes participan en
el ejercicio de la autonomia escolar: maestros, jefes de departamento, directores y consejos
escolares. Al mismo tiempo, a dichos consejos también se les han asignado mayores res-
ponsabilidades sin el apoyo apropiado.

Los paises ahora experimentan con diferentes maneras de asignar y distribuir mejor
las funciones entre los equipos de liderazgo. Estd surgiendo un conjunto de literatura empi-
rica para fundamentar la idea de que el liderazgo distribuido, cuando se organiza de modo
formal o informal, puede mejorar los resultados escolares. En diversos paises se ha adop-
tado con éxito una variedad de enfoques con equipos de liderazgo més formalizados o ad
hoc. Sin embargo, la asignacién de responsabilidad parece importante para que se desarrolle
liderazgo de alta calidad en todas las escuelas y esto requiere reconocimiento mediante
incentivos y remuneraciones, asi como estructuras apropiadas de apoyo.

3.1 ;Quién participa en el liderazgo escolar?

En la grafica 3.1 se ilustra la participacién de diferentes interesados en la toma de
decisiones en el nivel escolar en los paises de la OCDE. Se muestra el promedio de estudian-
tes de 15 anos de edad que estdn matriculados en escuelas que, de acuerdo con los informes
de sus directores, cuentan con un cierto grado de autonomia en diversos aspectos de la
politica y la administracién escolares. El largo de las barras muestra el grado de autonomia
escolar, en tanto que la distribucién del color muestra el sitio donde se ubica la autori-
dad dentro de la escuela. Si bien hay amplias diferencias entre los paises, estos promedios
indican la distribucién de las responsabilidades en nivel escolar con base en datos obte-
nidos de PISA. En la grifica se muestra que en promedio en los paises de la OCDE, es el
director quien ejerce, con mucho, la mayor proporcién de la responsabilidad disponible en
el ambito escolar. Las responsabilidades de los directores son mayores en la formulacién y
asignacién de presupuestos. Aunque el grado de autonomia escolar sobre la administracién
del personal es menos general, ya que se reserva una mayor proporcién para las autorida-
des regionales o estatatales, el director ain carga con el més alto grado de responsabilidad
a nivel escolar en esta area. Ademas, los jefes de departamento y maestros también tienen
importantes responsabilidades en algunas areas (por ejemplo, las politicas estudiantiles y
el curriculum), lo mismo que los consejos escolares (por ejemplo, los recursos financieros).

En esta seccién se proporciona una panoramica de los implicados en el liderazgo y la
distribucién de funciones entre los paises. Los consejos escolares se tratan en la secciéon
siguiente, dada su funcién entre la operacién interna de la escuela y la representacién de la
comunidad, pues por lo general incluyen a los principales grupos interesados fuera y dentro
de la escuela.
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Grafica 3.1 Quién esta involucrado en diferentes responsabilidades a nivel
escolar en los paises de la OCDE, 2003

Porcentaje de alumnos de 15 afios de edad matriculado en escuelas cuyos directores informaron
que los profesionales de la escuela (el director, el jefe de departamento, maestros o consejos escolares)
tienen alguna responsabilidad por los siguientes aspectos de politica y administracién escolares,
PISA 2003 (promedio de la OCDE)
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Fuente: OECD (2004), Learning for Tomorrow’s World: First Results from PISA 2003, OECD, Paris.

El director

En los paises hay un patrén bastante comin en la estructura de los puestos de lideraz-
go escolar. Cada escuela es encabezada por un individuo conocido como director, rector o
maestro director. Esta persona es responsable de la operacién escolar, que depende de las
estructuras de gobierno del pais.

Pese a que en algunos paises (Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte, Escocia) los concep-
tos de liderazgo son muy elaborados y definidos en gran detalle, en otros paises las funcio-
nes del director se describen sélo en términos generales (Finlandia, Bélgica francesa), estan
escasamente reglamentadas (Dinamarca, Noruega), o ni siquiera estan formalizadas en una
estructura legislativa (Paises Bajos).

Incluso en paises que si cuentan con estructuras legislativas para definir las responsa-
bilidades de los directores de escuela, hay inquietud acerca de la pertinencia y claridad de
la legislacién. En Austria, los deberes de los directores son definidos por ley, pero con muy
poco detalle y en la Bélgica flamenca no hay una descripcién exhaustiva del puesto de lider
escolar. En el informe nacional australiano también se manifiesta la necesidad de una ma-
yor claridad con respecto a los deberes del director.

Hay una variedad considerable en los paises de la OCDE y algunas veces dentro de ellos,
sobre lo que la responsabilidad del director implica y el grado de autonomia que tiene en
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los asuntos de la escuela. La variedad se observa en las palabras que varios paises utilizan
para llamar a sus directores. En Finlandia, por ejemplo, a los directores se les llama Fores-
tandare: aquel que representa a la escuela. En Dinamarca es el Inspektor: el que supervisa. En
Suecia, al director se le ha llamado Rektor desde fines del siglo XIII, por ser la persona con
la responsabilidad final en las escuelas de la Iglesia. En el Reino Unido se les nombra head
teachers (maestros directores). En Irlanda, aunque los directores cumplen con una compleja
gama de labores de liderazgo, su titulo oficial es Priomhoide, que se traduce como “maes-
tro principal”, lo que connota su pertenencia al grupo docente més que a una categoria de
liderazgo separada.

Por tradicién en muchos paises los lideres escolares han sido definidos como maestro
director o primus inter pares, es decir, maestros que tan sélo tienen algunas responsabilidades
mads que sus colegas. Este es auin el caso en diversos paises y en parte se relaciona con la se-
leccién de directores y como se delimita el grupo de candidatos: a menudo sélo los antiguos
maestros con varios aios de experiencia docente pueden convertirse en directores (véase el
capitulo 5). De ahi que el puesto de director sea el paso mas alto en una carrera docente, mas
que una ocupacién separada. En Francia, por ejemplo, los directores de educacién primaria
trabajan primus inter pares como maestros en activo como una carga docente reducida y lle-
van a cabo algunas labores administrativas, organizacionales, de personal y relaciones pu-
blicas. Los lideres escolares de Irlanda, Irlanda del Norte, Noruega, Portugal y Espana pueden
ser maestros con una carga educativa reducida, aunque esto varia segin el nivel o el tamaiio
de la escuela.

No obstante, aun cuando es parte de una categoria de personal separada de los maes-
tros, el director de escuela tiene responsabilidades docentes en mas de la mitad de los paises
participantes en la actividad de la OCDE Mejorar el liderazgo escolar: Austria, Bélgica (Flandes),
Bélgica (comunidad francesa), Inglaterra, Francia, Irlanda, Nueva Zelanda, Escocia, Eslovenia
y Espana. Con mayor frecuencia es en las escuelas mas pequefias y de educacién prima-
ria que asumen esta responsabilidad. En varios paises (Austria, Finlandia, Hungria e Irlanda),
los directores de escuelas mds pequenas tienen obligaciones docentes explicitas. En Irlan-
da, por ejemplo, tienen deberes docentes de tiempo completo en las escuelas primarias mas
pequeias (mas de 70% de las escuelas primarias irlandesas) y poca o ninguna responsabili-
dad docente en las escuelas primarias de mayor tamafio y en todas las escuelas de educacién
posprimaria. Algunos paises destacan la importancia de hacer que los directores de escuela
ensefien al menos unas horas para que comprendan mejor y apoyen a los profesores y actua-
licen su conocimiento de los métodos de ensefianza, tareas dificiles de realizar si el director
estd alejado por completo de la vida en el aula y de la experiencia educativa.

En el nivel de primaria, el director es con mucha frecuencia la Gnica persona que ocupa
un puesto de liderazgo formal. Las escuelas mas pequeiias también tienden a combinar to-
das las funciones de liderazgo y administracién en una sola persona. En muchas escuelas
pequenas o primarias, estas funciones son realizadas por directores con labores docentes de
tiempo completo o en ocasiones reducidas.

En otros paises prevalece la tradicién del director de escuela como el administrador buro-
cratico. En Austria, por ejemplo, si bien esta funcién estd cambiando, los directores han sido
responsables sobre todo de aplicar las politicas definidas en niveles mas altos de la adminis-
tracién educativa en la realidad escolar. Su responsabilidad es asegurar que las reglamenta-
ciones se pongan en marcha en forma correcta y que el alcance de las politicas formuladas
en activo se limite.

Hay un grupo de paises con una concepcién mas amplia de los que ejercen la funcién de
direccién, la cual puede compartirse entre diferentes personas. En Noruega, por ejemplo, las
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escuelas gozan de autoridad para adoptar planes mas experimentales y algunas escuelas
tienen un grupo directivo de tres personas, una responsable de pedagogia, una de personal
y una de finanzas. En Portugal, las escuelas estan agrupadas con una estructura de admi-
nistracién colectiva, de modo que los directores de cada escuela son sélo “coordinadores del
establecimiento” con responsabilidad docente y casi ningin poder de toma de decisiones.
En los Paises Bajos, un modelo descentralizado, hay amplias variaciones entre las escuelas,
las cuales estén en libertad de distribuir deberes y funciones a varios lideres.

Por ultimo, en muchos paises, la definicién/descripcién de puesto de los directores estd
cambiando para reconocer que se requiere una orientacién real y un liderazgo de la escuela como
organizaciéon de aprendizaje. En paises como Suecia, Inglaterra, Escocia, Irlanda e Irlanda del
Norte, a los directores de manera explicita se les pide que fijen estrategias a largo plazo para la
escuela y aseguren el éxito futuro. Se espera que formulen los objetivos y propésitos generales
de la escuela y politicas para su implantacién y que supervisen el rendimiento de los alumnos
y/o del personal para asegurar que las metas se alcancen. Suecia es un ejemplo en el cual “di-
rigir y no administrar el trabajo en escuelas” es un requisito de liderazgo explicito.

La situacién de los directores escolares varia entre los paises; alguna informacién na-
cional muestra que estadn complacidos con sus deberes y extremadamente motivados. Sin
embargo, al analizar la literatura sobre liderazgo eficaz se identifican largas listas de prac-
ticas y competencias para los programas de desarrollo profesional de los directores, que
“causan la inquietud de que no sélo se tira de los lideres escolares en muchas direccio-
nes diferentes a la vez, sino que tal vez se les pide que hagan demasiado” (Mulford, 2003).
El concepto del “superdirector” ha surgido en la literatura como el ideal inalcanzable para el
lider escolar (Copland, 2003; Pierce, 2001).

En Australia e Inglaterra se ha demostrado que los directores por lo general trabajan
muchas horas y tienen dificultades para lograr un equilibrio apropiado entre su trabajo y su
vida personal. En Inglaterra, los directores de primaria trabajan en promedio 54 horas a la
semana y los directores de secundaria 65 horas a la semana durante los periodos escolares.
Muchos sentian que tienen una semana de trabajo larga (y que se va alargando, en algunos
casos) que estaba vinculada de manera intrincada con los crecientes nimero y complejidad
de labores de las que son responsables (PricewaterhouseCoopers, 2007). De hecho, 61% de
los directores describieron su equilibrio trabajo-vida personal como malo o muy malo y era
mas probable que los directores de secundaria usaran esa descripcién que los de primaria
(69% en comparacién con 60%). Algunos han atribuido esas largas horas a deficiencias en
las practicas de trabajo, por ejemplo, debido a que los directores no saben cémo asignar
prioridades o cémo delegar. En Nueva Zelanda, en un estudio se encontré que ocho anos
después de que se introdujeron reformas educativas importantes, el trabajo administrativo
de los directores habia aumentado en forma sustancial y en promedio trabajaban 10 horas
mds por semana que antes de las reformas. En esta y otras investigaciones se encontré que
las exigencias administrativas competian con claridad por prioridad con el liderazgo edu-
cativo, al ocupar 34% de su tiempo (Wylie, 2007).

Los directores de contextos escolares especificos experimentan dificultades particu-
lares. Por ejemplo, los directores de escuelas primarias y escuelas més pequefias de zonas
rurales deben cumplir con los mismos requisitos legales y de rendicién de cuentas (como
empleo, salud y ley de proteccién) con menos recursos que sus contrapartes de escuelas
mas grandes. Algunos directores, en especial de escuelas rurales y escuelas de menor ta-
mano, dedican una proporcién relativamente alta de su tiempo, en comparacién con otras
escuelas, a impartir clases o sustituir a colegas. Estos factores pueden exacerbar la carga de
trabajo de los directores y reducir la eficacia de dichas escuelas en el futuro.
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Subdirectores, directores adjuntos y directores asistentes

Las escuelas de mayor tamano y complejidad tienen, en forma correspondiente, es-
tructuras de liderazgo y de administracién mds grandes y complejas, en especial en
secundaria y en los sectores vocacional y técnico. Una de las funciones mdas comunes, ademas
del director, es el puesto de director adjunto, subdirector o codirector. Mas de dos tercios de
los paises participantes en la actividad Mejorar el liderazgo escolar informan, de manera expli-
cita, que cuentan con estas funciones y varios paises més parecen tener disposiciones para
puestos de este tipo. En la mayoria de los paises, el adjunto realiza labores administrativas o
de gestioén delegadas por el director, pero no supervisa directamente a los maestros.

En la practica, en muchas escuelas se han delegado algunos aspectos de las funciones
del director a uno o mas subdirectores, con la aprobacién del consejo escolar. Eso aplica en
particular a las funciones gerenciales esperadas del director, pero a menudo se extiende a
algunas funciones de liderazgo. Sin embargo, el grado en el cual esto ocurre puede verse
limitado por el plan de gestién de la entidad empleadora de la escuela. En Corea, la funcién
de subdirector y el alcance de la autoridad son bastante flexibles, dependiendo del estilo del
director. En Francia, en educacién secundaria, el director es apoyado por un equipo de lide-
razgo que incluye uno o varios directores suplentes, un gerente administrativo y uno o mas
asesores educativos.

En algunos paises, el que haya o no un director adjunto en una escuela depende del ni-
mero de estudiantes. En Corea, pueden contratarse subdirectores adicionales en escuelas con
mas de 43 grupos y en Bélgica (Flandes), por ejemplo, debe haber por lo menos 600 alumnos.
También puede haber, por lo regular en escuelas mas grandes y complejas, uno o més direc-
tores asistentes. Estos administradores son a menudo responsables de algin area especifica
de gerencia administrativa, como la disciplina estudiantil o la coordinacién del programa.

La funcién y la composicién de los equipos de liderazgo escolar varian ampliamente en
los paises. El equipo puede ser grande o pequeno, con mas o menos diferenciacién estruc-
tural. Chile e Inglaterra tienen equipos mas grandes y complejos. En Chile, el equipo de lide-
razgo se define en el Marco para la Buena Direccién: el liderazgo escolar debe involucrar no
sélo al director sino a un equipo de lideres dentro de cada unidad educativa. Consiste en el
director, el director adjunto, un jefe de departamento técnico, el inspector general, revisores,
personas a cargo del programa y otros profesionales de la educacién que en su mayoria des-
empenan funciones técnico-pedagdgicas y de liderazgo-ensenanza. Algunas de las escuelas
mas eficaces de Inglaterra tienen una estructura firme de liderazgo que llega a su interior.

Mandos medios

Los mandos medios escolares en los paises participantes en la actividad Mejorar el liderazgo
escolar estan conformados por una variedad de funciones diferentes y tienen una gama de
responsabilidades. En algunos paises, los mandos medios incluyen el subdirector o codirec-
tor, el o los directores adjuntos, los directores asistentes, jefes de departamentos vocaciona-
les/técnicos, gerentes y coordinadores de taller y maestros con deberes especiales. En otros
paises, los mandos medios se refieren, de manera maés estrecha, a los docentes de aula que
tienen responsabilidades en areas operativas especificas, como jefes de materia o deberes
de asesoria. Las disposiciones relativas a los mandos medios se estdn difundiendo mas en
muchos paises.

Un mayor tamano y complejidad por lo general se acompana de una estructura de
liderazgo mas elaborada, donde hay mds capas de liderazgo y cada capa estd horizontal-
mente diferenciada. Algunos puestos se equiparan a funciones como personal, finanzas,
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TIC y rendicién de cuentas (Paises Bajos, Inglaterra). Algunos equiparan la estructura
organizacional de la escuela con lideres de grupos de edad y materias. Algunos apoyan en
especifico funciones pedagoégicas, enfocandose en la educacién, la evaluacién y el desarro-
llo de personal. Por lo general la escuela elige cémo estructurar estas funciones y asigna-
ciones. En Portugal, por ejemplo, los mandos medios son jefes de areas especificas. Tienen
funciones formales en la coordinacién de sus departamentos y desde 2008, se les ha asig-
nado la funcién de evaluacién de maestros. En tanto que los “mandos superiores” estan
distribuidos entre el presidente del consejo escolar, el presidente del consejo pedagbgico
y el presidente ejecutivo de direccién, los mandos medios ejercen todo el poder gerencial
sobre las dreas departamentales y sobre el consejo pedagogico.

Las escuelas de formacién profesional por lo general tienen un conjunto més complejo
de funciones de liderazgo departamental basado en funciones. Los paises con programas de
educacién vocacional/técnica pueden tener disposiciones para puestos como coordinado-
res de taller, conserjes, jefes de departamento y gerentes de capacitacion, entre otros.

Los maestros también asumen funciones y responsabilidades formales para adminis-
trar y dirigir en las escuelas. En Australia, por ejemplo, lideres docentes son responsables
de equipos, niveles de afio o dreas del plan de estudios . En Corea, los “maestros jefes” se
encargan de la supervisién del nivel medio. Las escuelas en Noruega organizan a sus profe-
sores en equipos donde “lideres de equipo” de docentes ejercen funciones de liderazgo. En
Espana, los maestros con una carga de trabajo reducida asumen la funcién de lideres asis-
tentes para encargarse de asuntos administrativos y liberar a los directores de esa funcion.
En general, mdas de un tercio de los paises participantes en la actividad Mejorar el liderazgo
escolar informan que los maestros desempenan funciones formales de algin tipo; y en otros
paises los docentes se encargan de funciones menos formales al proporcionar liderazgo de
nivel medio (véase el recuadro 3.1).

Recuadro 3.1 Los maestros también ejercen funciones de liderazgo

Nueva Zelanda designa profesionales de alto nivel para los clusters de grado y los
lideres del plan de estudios y en las escuelas secundarias jefes de facultad y jefes de
departamento, asi como lideres docentes para atencién pastoral. También cre6 en fe-
cha reciente la funcién de maestro de aula especializado para apoyar a otros docen-
tes en la ensenanza y el aprendizaje. En 2006, como resultado de las negociaciones,
el gobierno asigné fondos a cada uno de los estados e integr6 la escuela secundaria
para hacer un nombramiento interno de un miembro del personal para la funcién
de Maestro de Aula Especializado (MAE) durante un periodo fijo del afio escolar. La
funcién del MAE es proporcionar apoyo profesional en la ensefianza y aprendizaje
a otros maestros. A este puesto se le asignan cuatro horas por semana y una remu-
neracién adicional sobre el sueldo base (sitio web del Ministerio de Educacién). La
iniciativa MAE se esta evaluando en la actualidad.

Algunas escuelas de Inglaterra experimentan con diferentes maneras de compro-
meter a los maestros como lideres; por ejemplo, los maestros de nivel medio acttian
como jefes de departamento, los gerentes de aprendizaje son responsables de ana-
lizar los datos de rendimiento y desarrollar intervenciones centradas y los directo-
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Recuadro 3.1 Los maestros también ejercen funciones de liderazgo (cont.)

res asistentes entran y salen del equipo de liderazgo de alto nivel. Ademas, muchas
escuelas han anadido Profesores con Habilidades Avanzadas (PHA) a sus equipos de
liderazgo. Estos PHA ayudan a elevar la calidad de la ensenianza y el aprendizaje al fo-
mentar el desarrollo profesional y compartir habilidades con otros colegas docentes.

En Irlanda del Norte, donde no hay una capa de liderazgo asignada abajo del director
y los subdirectores, los maestros de las escuelas grandes pueden actuar como jefes
de departamento y con menos frecuencia como directores de facultades, responsa-
bles del trabajo de hasta 20 o més maestros. Las funciones pastorales se han vuelto
cada vez mas importantes y hay directores de escuelas secundarias, media superior
o superior. En las escuelas primarias pequeiias un maestro puede ejercer multiples
funciones de liderazgo.

En Bélgica (Flandes), las escuelas gozan de cierto grado de libertad para asignar a
los mandos medios. Las escuelas primarias pueden usar los puntos para contratar
personal (basados en la matricula) para nombrar coordinadores adicionales de TIC
o atencién y apoyo administrativo. En la educacién secundaria, puede reservarse un
maximo de 3% del paquete general de horas de los maestros para deberes educati-
vos especiales, entre ellos la coordinacién. Muchas de estas funciones se consideran
como de mandos medios.

Fuentes: Ministerio de Educaciéon de Nueva Zelanda (2007); Higham et al. (2007); Fitzpatrick et al. (2007); De-
vos G. y M. Tuytens (2006).

La practica de mando medio es muy apreciada por los directores y otras personas y, de
acuerdo con algunos observadores, dichas estructuras son una precondicién esencial para
el éxito de la colaboracién y el liderazgo escolares fuera de los limites de la escuela (véase el
recuadro 3.2). Durante una visita a Flandes para la actividad Mejorar el liderazgo escolar, mu-
chos grupos interesados mencionaron que los mandos medios son de la mayor importancia
para permitir al director concentrarse mas en el proyecto educativo escolar, para brindar
oportunidades de un liderazgo compartido y capacidades de aplicacién de politicas forta-
lecidas (Day et al., 2008). Aunque algunas escuelas visitadas por el equipo de andlisis de la
OCDE tenian estructuras de mandos medios con buen funcionamiento y responsabilidades
distribuidas de diferentes aspectos gerenciales como las TIC, el bienestar de los materiales
o los estudiantes, estas practicas a menudo son mas una excepcién a la norma (Devos y
Tuytens, 2006).

Se ha pedido en muchos ambientes que los mandos medios se desarrollen mas. En
Corea, aunque los directores y subdirectores necesitan la cooperacién y la dedicacién de
los mandos medios, la funcién de este grupo es aun limitada y su atractividad no se reco-
noce por completo. En el informe nacional coreano se menciona que se requieren mayo-
res incentivos para que los posibles mandos medios sean atraidos a aceptar estos puestos
(Kim et al., 2007).

En Irlanda del Norte, donde el concepto de liderazgo distribuido se esta acogiendo, hay
menos acuerdo sobre como puede distribuirse el liderazgo o cémo puede desarrollarse la ca-
pacidad de liderazgo. Algunas escuelas han desarrollado enfoques constructivos de liderazgo
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Recuadro 3.2 Liderazgo distribuido en Finlandia

En Finlandia, un municipio propuso una reforma de liderazgo escolar en la cual asig-
no a algunos directores escolares responsabilidades de coordinacién en todo el distri-
to sobre una base parcial. La estrategia general consistia en compartir directores en
servicio activo a nivel municipal: cinco directores escolares trabajaban como directo-
res de distrito y un tercio de su tiempo se dedicaba al distrito y el resto a sus escuelas
individuales.

® Esta redistribucién implicaba que el liderazgo se redistribuye entre la autoridad
municipal y las escuelas. Ademas de dirigir sus propias escuelas, ahora coordi-
nan varias funciones en el distrito como planificacién, desarrollo o evaluacién.
De esta manera, el municipio comparte algunas funciones de liderazgo con ellos
que trascienden los limites de su propia unidad escolar.

® Los nuevos directores de distrito son parte de un equipo de liderazgo municipal.
En vez de administrar por si solo, el jefe del departamento de educacién munici-
pal ahora trabaja en un grupo, compartiendo problemas y elaborando soluciones
de manera cooperativa.

® Los directores de distrito ahora distribuyen sus energias, experiencias y conoci-
miento de liderazgo entre sus propias escuelas y otras. Mientras coordinan ac-
tividades como la planificacién del plan de estudios, el desarrollo profesional o
la provisién especial de necesidades en su area, ejercen liderazgo en los niveles
institucional y de distrito local.

® FElliderazgo dentro de las escuelas mas grandes (que también son encabezadas
por los directores de distrito) ha sido redistribuido internamente entre el director
y otro personal de la escuela. Esto libera al director para las responsabilidades
basadas en el dreay también desarrolla més experiencia y capacidad de lideraz-
go dentro de las escuelas.

En esta nueva red de interdependencia horizontal y vertical, surgen nuevos compor-
tamientos. Los directores empiezan a considerar y satisfacer necesidades comuni-
tarias mas amplias, en vez de defender en forma fiera y competitiva los intereses de
su propia organizacién. Esta interaccién entre escuelas abre nuevas ventanas para el
aprendizaje mutuo. Ademas, al dedicar menos tiempo y energia a su propia escuela,
se ven obligados a delegar varias labores gerenciales a otros miembros del personal,
lo cual genera un liderazgo lateral mas abierto dentro de la escuela, un desarrollo mas
fuerte de la capacidad de liderazgo distribuido y un enfoque mas constructivo a la
sucesién y viabilidad del liderazgo.

Fuente: Hargreaves et al. (2008).

distribuido en los que la gran mayoria de los maestros ha asumido funciones de liderazgo,
tal vez en 4reas limitadas y sobre una base a corto plazo. La posicién de “directores de nivel
medio” es ain poco clara. Para responder a este desafio, se ha formulado un programa de
desarrollo de capacidad de liderazgo.
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3.2 El liderazgo distribuido en la practica

Qué nos dice la investigacion

Para los analistas y los observadores, el desarrollo del liderazgo distribuido se debe a la in-
tensificacion de la funcién de liderazgo, el cambio organizacional con estructuras gerenciales
mas planas en diferentes sectores y la visién de que el liderazgo distribuido puede ser una
manera mas eficaz de lidiar con una sociedad compleja y rica en informacién. Hay base con-
ceptual para la practica del liderazgo distribuido y alguna evidencia de investigacién empiri-
ca alentadora, aunque limitada. No hay mucha investigaciéon formal respecto de cémo llenar
y distribuir mejor los puestos y responsabilidades de liderazgo, pero si alguna evidencia que
permite el andlisis de patrones particulares de las funciones del personal en los diversos
paises.

El liderazgo distribuido tiene una variedad de significados y parece compartir ciertas
caracteristicas con el liderazgo que es “delegado”, “disperso”, “compartido”, “en equipo” y
“democratico”. Un buen punto de arranque para la comprensién podria ser la aseveraciéon de
Leithwood y Riehl (2003) de que el liderazgo es “una funcién més que un puesto”. El liderazgo
no necesita confinarse a funciones formales o posicionales; mas bien, puede ser la funcién
de cualquiera en cualquier nivel de la escuela que ejerce influencia (Goleman, 2002). Por con-
siguiente, el liderazgo puede distribuirse en muchas maneras.

De acuerdo con un exhaustivo anadlisis de la literatura sobre liderazgo distribuido, reali-
zado por el National College for School Leadership (Bennett et al., 2003a y 2003b), hay varias
interpretaciones de las cuales pueden extraerse caracteristicas compartidas para entender el
término. Los autores sugieren que el liderazgo distribuido es una “manera de pensar acerca del
liderazgo” que “cuestiona muchos supuestos actuales sobre liderazgo y la comunidad dentro
de la cual éste ocurre”.

Gronn (2002) proporciona un andlisis preciso de la practica. Empieza con una util
distincién entre dos formas de liderazgo. El liderazgo disperso en forma numérica o adi-
tiva en una organizacién o sistema puede medirse como la suma de comportamientos de
liderazgo en toda la organizacién. El concepto aditivo del liderazgo distribuido parece estar
vinculado con las concepciones convencionales de la funcién de liderazgo y la estructura de
trabajo jerarquica. En contraste, afirma, el liderazgo que consiste de una “accién concertante”
es mas que la suma de sus partes.

Con referencia a la perspectiva aditiva del liderazgo distribuido, encontramos varias
formulaciones de liderazgo distribuido consistentes con esta suma de comportamientos en
informes nacionales y en otra evidencia de la practica. Bartlett (2007) describe una secuen-
cia de liderazgo con el “director general ejecutivo” en un extremo y el “lider profesional”
en el otro. Directores de distintos tipos de escuelas en diferentes puntos de la secuen-
cia exhiben mezclas variadas de atributos entre estas posiciones extremas. Portin et al.
(2003) proponen que “los directores son responsables de asegurar que el liderazgo ocurra en
todas las areas cruciales, pero no tienen que proporcionarlo. Los directores pueden ser
“pbandas de un solo integrante, directores de combos de jazz o directores de orquesta”.
Como se muestra en los informes nacionales, hay muchos modos de asignar el liderazgo
a lo largo de puestos de liderazgo de alto nivel y mandos medios, en los cuales se asignan
responsabilidades funcionales a los gerentes y maestros.

Respecto de la perspectiva contante del liderazgo distribuido, Bennett et al. (2003a y
2003b) identifican tres caracteristicas principales compartidas por varias investigaciones
del liderazgo distribuido:
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“»

® El liderazgo distribuido no es algo hecho “por” o “a” miembros de las organizaciones,
sino, mas bien, una propiedad emergente inherente al colectivo social de tal forma que
la “accién concertada” que responde a necesidades y oportunidades situacionales se
lleve a cabo dentro de un conjunto de relaciones compartidas donde se conjuntan el
conocimiento especializado y la iniciativa.

® El conjunto de “limites del liderazgo” no estd restringido por la funcién o puesto forma-
les, sino que lo definen el conocimiento especializado y la creatividad en el contexto de
las situaciones especificas.

® La apertura de la accién concertada a las variedades de conocimiento especializado dis-
tribuidas en toda la organizacién hace posible la generacién de un nimero mayor de
iniciativas que pueden tomarse en forma mads amplia, que pueden mejorarse y utilizarse
como impetu para el cambio futuro.

Otra formulacién propone que el liderazgo distribuido es la promulgacién de las labo-
res de liderazgo entre los directores, los seguidores y las situaciones que transforman la
ensenanza y el aprendizaje, en vez de basarlo en el conocimiento y las habilidades de indi-
viduos. El conocimiento y la pericia que contribuyen al liderazgo eficaz se sirven de las inte-
racciones y las interdependencias entre los participantes y las situaciones. Estas interaccio-
nes pueden asumir varias formas de coliderazgo, incluyendo la distribucién colaborativa,
colectiva y coordinada, cada una de las cuales denota una forma diferente de distribucién
apropiada para labores y actividades especificas (Spillane et al., 2004).

Sin embargo, de acuerdo con Spillane y Diamond (2007), el liderazgo distribuido no
ofrece un mapa del liderazgo y la gestién, pues su practica no siempre es controlable y
requiere trabajo para sacarla adelante. Lejos de negar la funcién del director, el liderazgo
distribuido hace crucial la funcién del lider designado y no considera que todos sean o de-
ban ser lideres.

En alguna investigacién se propuso que el liderazgo distribuido puede contribuir a la
eficacia escolar al desarrollar la capacidad de la escuela y desarrollar comunidades de apren-
dizaje. La distribucién contribuye a fortalecer la capacidad escolar al desarrollar la capacidad
de liderazgo y de personal interna, que es una palanca clave en las variaciones en el nivel
escolar de la eficacia (Harris, 2004a). Ademas, la implantacién de reformas gubernamentales
y medidas de rendicién de cuentas requiere que las escuelas tengan la capacidad de respon-
der con eficacia (Elmore, 2008). Varios estudiosos (Hopkins et al., 1994; Hopkins y Harris, 1997;
West et al., 2000; Harris, 2004a; Timperley, 2005) identificaron el liderazgo distribuido como un
elemento importante de la capacidad escolar necesaria para la mejora. De manera mas es-
pecifica, se ha encontrado que los directores eficaces de escuelas secundarias que enfrentan
circunstancias dificiles mueven a su escuela hacia adelante al empoderar a otros para guiar y
distribuir el liderazgo en toda la escuela (Harris, 2004b; Day, 2007).

También se han encontrado relaciones positivas entre las comunidades de aprendizaje
y el liderazgo distribuido. En un estudio longitudinal sobre liderazgo realizado en Austra-
lia se descubrié que “el mejor liderazgo para el aprendizaje organizacional (y un enfoque
comunitario) es un director capaz en el liderazgo transformacional y administradores (di-
rectores suplentes, jefes de departamento) y maestros que estén involucrados de manera
activa en el trabajo principal de la escuela (liderazgo compartido o distribuido)”. Lo que se
demostré que era importante en especial es que los miembros del personal participaban
de manera activa y colectiva en la escuela y que sentian que sus aportaciones se valoraban
(Mulford, 2003, p. 21, citando a Mulford y Silins, 2001).
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Otros proponentes fomentan el liderazgo distribuido como una funcién esencial de las co-
munidades de préctica de la mejora y de aprendizaje escolar. Elmore (2008) sostiene que las
escuelas sélo pueden ser exitosas en la medida en que funcionen como organizaciones de
aprendizaje (véase el recuadro 3.3).

Recuadro 3.3 Un conjunto de principios para el liderazgo distribuido

La creacién de un nuevo modelo de liderazgo distribuido implica definir las reglas
béasicas de lo que los directores tendrian que hacer para la mejora escolar y describir
cémo compartirian responsabilidad, con base en un conjunto de cinco principios:

1. El propésito del liderazgo es la mejora de la practica educativa, independiente-
mente de la funcién.

2. La mejora educativa requiere un aprendizaje continuo de todos y el liderazgo
distribuido necesita crear un ambiente que contemple el aprendizaje como un
bien colectivo.

3. Los lideres dirigen al ejemplificar los valores y comportamientos que quieren
que otros adopten.

4. Las funciones y actividades de liderazgo fluyen del conocimiento especializado
requerido para el aprendizaje y la mejora, no sélo de los dictados formales de la
institucién.

5. El ejercicio de la autoridad requiere la reciprocidad de la rendicién de cuentas y
la capacidad. En general, las funciones de liderazgo basadas en el conocimiento
especializado y la reciprocidad de la rendicién de cuentas son aquellos que me-
jor crean las condiciones para el aprendizaje organizacional que es el elemento
sine qua non de la reforma a gran escala en la educacién.

Fuente: Elmore (2008).

La mayoria de estos estudios sugiere que el liderazgo distribuido puede desempenar un
papel en la eficacia y la mejora escolares. Un andlisis exhaustivo de la investigacién realizada
sobre el liderazgo distribuido describié la base de investigacién como “sugerente mas que
concluyente” (Bennett et al., 2003a). Alguna evidencia mas reciente muestra que el liderazgo
parece ejercer una mayor influencia en la escuela y los estudiantes cuando estd ampliamen-
te distribuido (Leithwood et al., 2006a; Leithwood et al., 2006b).

Enfoques a la distribucion del liderazgo

Es importante entender que la funcién del director y la forma del liderazgo distribuido en
una escuela son dindmicas y cambiantes. Copland (2003), por ejemplo, encontré en una
muestra de escuelas ubicadas en una etapa madura de reforma que la “funcién del director
cambia para concentrarse de manera mas estrecha en asuntos clave de personal, preguntas
estructurales y apoyar procesos de investigacién”. Gronn y Hamilton (2004) informan que la
distribucién del liderazgo en una escuela cambia a medida que las funciones de los direc-
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tores escolares lo hacen. Lo que es tal vez més importante, aunque las comunidades de
aprendizaje y el liderazgo distribuido comparten las responsabilidades de liderazgo y pue-
den aligerar la carga de algunos deberes al director, las responsabilidades de éste en dichos
contextos no disminuye de ninguna manera, sino que son incluso mas sofisticadas y exigen
mas conocimiento especializado.

Cuando el liderazgo esta distribuido en toda una organizacién, hay evidencia de que
algunas formas de distribuirlo son mas eficaces que otras (Leithwood et al., 2006a). Pese a
que las implicaciones de esta investigacién ain no se han desarrollado por completo, pare-
ce que en principio pueden identificarse dos. Primera, un aumento del poder y la influencia
de otras personas en la escuela no disminuye el poder y la influencia del director. Muchos
informes nacionales sugieren que la distribucién del poder y la influencia del director los
extiende y engrandece. Segunda, en contraste con los esfuerzos relajados y descoordinados
para distribuir el liderazgo, “los patrones mas coordinados de practica de liderazgo estan
relacionados con resultados organizacionales mas beneficiosos”. En el recuadro 3.4 se pro-
porcionan ejemplos de una gama de enfoques a la distribucién del liderazgo en Inglaterra.

El contexto es muy importante. Hargreaves y Fink (2006) afirman que el liderazgo dis-
tribuido no es un fin en si mismo; més bien, la manera en que se distribuye y la razén tras
dicha distribucién determinan el éxito de la practica. Segiin estos autores, cada patrén de
distribucién tiene puntos fuertes y débiles, segtin el contexto escolar. En efecto, los lideres
escolares necesitan estar “alfabetizados contextualmente” (Portin et al., 2003), puesto que la
escuela y el contexto de gobierno son relevantes para el ejercicio exitoso del liderazgo.

El contexto para las escuelas pequenas puede ser diferente, ya que tal vez se carezca de
personal de alto nivel, haya una limitada ayuda administrativa, conservadurismo comuni-
tario, conflicto de funciones y falta de interaccién profesional. La investigacién muestra que
los directores de las escuelas son méviles, en su mayoria mujeres y, con sus sustanciales
responsabilidades docentes, experimentan conflicto de funciones. Un “fenémeno de carga
doble” resulta de la funcién docente/lider y la creciente carga de mandatos del gobierno
central (Ewington et al., por publicarse). Dada la gran proporcién de directores de escuelas
pequeinias dentro del cuadro general de directores, la gran rotacién pronosticada entre los
directores y la funcién que los puestos de las escuelas pequenas desempenan en la tra-
dicional trayectoria profesional hacia escuelas de mayor tamano, es importante apoyar a
la direccién de las escuelas pequeiias al asegurar que se reduzcan la ambigiiedad de fun-
ciones y las cargas de trabajo. Pueden garantizarse diferentes modelos de distribucién del
liderazgo entre las escuelas o el intercambio de ciertas tareas para una mayor eficacia en
el liderazgo.

El liderazgo puede ejercerse en una manera mas formal o informal. De acuerdo con
Bennett et al. (2003a y 2003b), el liderazgo distribuido puede tomar una forma institucional a
largo plazo por medio de estructuras de equipo o comités. Pero, al mismo tiempo, un punto
importante del liderazgo fluido es que se base en el conocimiento especializado més que en
el puesto, lo cual puede ejercerse mediante grupos ad hoc creados a partir de las habilidades
inmediatas y pertinentes. Pero este tipo de liderazgo sélo es posible en un ambiente de con-
fianza y apoyo mutuos que se convierta en una parte integral del contexto organizacional
y cultural interno. Este ambiente puede requerir una linea maés difusa entre los equipos
de liderazgo.
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Recuadro 3.4 Caracterizacion de diferentes modelos de distribucién de liderazgo
escolar en Inglaterra

En un estudio reciente sobre practicas de distribucién de liderazgo en Inglaterra se
resumieron las diferentes formas que asumen los enfoques de liderazgo tradicionales
y nuevos en las escuelas inglesas, sus beneficios y desventajas:

® Los modelos tradicionales son aquellos en los que el equipo de liderazgo estd
constituido exclusivamente por personal docente calificado y por lo regular in-
cluye al director apoyado por directores adjuntos o directores asistentes. Este
modelo es mas comun en las escuelas primarias, pero también se encuentra en
algunas escuelas secundarias y especiales. Los beneficios incluyen una estructu-
ra y rendicién de cuentas claras, concentracién en el aprendizaje y aprendizaje
y seguridad para los padres y la comunidad. Sin embargo, también puede gene-
rar niveles extremos de rendicién de cuentas para el director, problemas con el
equilibrio trabajo-vida personal, falta de flexibilidad, menos tiempo para ejercer
un liderazgo estratégico en vez de uno operativo y, posiblemente, una sensaciéon
de aislamiento para los directores.

® Los modelos gestionados son aquellos que han adaptado su liderazgo hasta cier-
to grado para incluir a personal de apoyo de alto nivel o introducir practicas de
trabajo mas innovadoras, incluyendo la codireccién. Este enfoque se encuentra
con mas frecuencia en el sector de educacién secundaria. Los beneficios pue-
den ser una mayor distribucién del liderazgo y mejoras en la motivacién del
personal, una mayor capacidad en el equipo de liderazgo de alto nivel y mas
oportunidades para la planificacién de la sucesién. Otros beneficios incluyen
la posibilidad de diseminar un cardcter mas democratico en toda la escuela y
una mayor flexibilidad. Las posibles restricciones incluyen conflictos con respec-
to a acuerdos contractuales existentes para el personal de apoyo de alto nivel, la
falta de recursos en algunas escuelas para ampliar el equipo de liderazgo y, en
algunos casos, la cultura escolar existente.

® Los modelos de multiagencia son una variante del modelo gestionado, caracte-
rizados por una gran diversidad en el equipo de liderazgo de alto nivel, algunas
veces con directores especificos para areas como inclusién, desarrollo empre-
sarial y recursos humanos y mas multiagencias que laboran con una fuerza de
trabajo mas diversa en las instalaciones de la escuela. Este modelo puede per-
mitir la introduccién del ejecutivo en jefe combinado con un modelo de lider
practicante. Los beneficios pueden ser un mayor acceso a una gama de servicios de
apoyo para familias (incluyendo una intervencién més temprana y rapida en caso
de ser necesario), mayor bienestar y motivacién de los alumnos y transiciones
mas féciles entre el hogar y la escuela para los jévenes. Las posibles restric-
ciones incluyen incertidumbre acerca de la rendicién de cuentas; asuntos
relacionados con una fuerza de trabajo mas diversa en las instalaciones de la
escuela (gestion de linea y desemperio, diferencias en términos y condiciones y
distintas culturas y practicas de trabajo); la sostenibilidad de algunas iniciativas
en lo que se refiere al financiamiento, e inquietudes acerca de la gestién del edi-
ficio y las instalaciones (como la accesibilidad).
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Recuadro 3.4 Caracterizacion de diferentes modelos de distribucion de liderazgo
escolar en Inglaterra (cont.)

® Los modelos federados se caracterizan por grados variables de colaboracién
entre las escuelas. Ejemplos son los organismos de gobierno supraestratégi-
cos o metaestratégicos; puestos de director ejecutivo o ejecutivo en jefe para
supervisar varias escuelas; compartir mandos medios y maestros consultores;
o federarse con escuelas de educacién superior o de aprendizaje basado en el
trabajo. Los posibles beneficios son una mayor capacidad y un liderazgo mas
sostenible y distribuido; economias de escala logradas al compartir personal
docente o personal de apoyo de alto nivel, como agentes entre las escuelas,
transiciones mas faciles para los nifos; oportunidades profesionales mejoradas
para todos los miembros de la fuerza de trabajo de la escuela, y mayor cohesién
comunitaria. Las posibles restricciones incluyen el entorno competitivo ac-
tual en el cual operan las escuelas; la necesidad de garantizar el acuerdo con
respecto al intercambio de recursos y la recopilacién conjunta de los acuer-
dos de gobierno; inquietudes de los padres, el rector y el personal en relacién
con los cambios al modelo existente, y el transporte de los alumnos entre las
instituciones.

® Los modelos de liderazgo sistémico incluyen todas las diferentes funciones
que los directores pueden asumir que trascienden los limites de la escuela,
excluyendo aquellas que estdn basadas en la escuela, por ejemplo, las que
contribuyen al sistema educativo general a nivel local, regional o nacional.
Ejemplos incluyen: lideres consultores, directores ejecutivos o equipos de di-
rectores que trabajan con escuelas menos exitosas; Directores Nacionales de
Educacién que asumen funciones como la de brindar asesoria al gobierno, y
nuevas formas de liderazgo, como los “directores virtuales” en respuesta a cir-
cunstancias especificas. Los posibles beneficios incluyen una mayor capacidad,
creatividad e innovacién en el sector; un enfoque mas estratégico, a largo plazo;
mejor planificaciéon de la sucesion, y la oportunidad de flexibilizar el modelo
a nivel local, regional o nacional. Las posibles restricciones incluyen el grado
de capacidad dentro de la propia escuela si el director existente asume mas
funciones externas y el desafio a concepciones tradicionales de liderazgo.

Fuente: PricewaterhouseCoopers (2007).

Algunas de las barreras a la distribucién eficaz del liderazgo pueden ser barreras lega-
les o reglamentarias a la puesta en marcha de nuevos modelos de préctica o bien, la falta de
recursos. En una encuesta realizada en Inglaterra se pidié a los directores que mencionaran
las tres tareas que delegarian de ser posible y las razones por las que no podian efectuar
dicha delegacién. Las razones principales fueron: requisitos legales impuestos a los direc-
tores, falta de personal adecuadamente formado o experimentado, el tamafio de la escuela
como una restriccion a la delegacién y la incapacidad de ajustar la remuneracién a la tarea
delegada (PricewaterhouseCoopers, 2007).

En cuanto a los posibles costos relacionados con el liderazgo distribuido, hay una va-
riedad de puntos de vista. Poco mas de la mitad de los directores que participaron en la
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encuesta inglesa informaron que los sueldos de su equipo de liderazgo de alto nivel habian
aumentado como resultado de un liderazgo mas distribuido; sin embargo, algunos (11%) ma-
nifestaron que el aumento en los sueldos se ha compensado con ahorros en otros rubros.
Algunos directores (12%) informaron también que, en vez de ofrecer sueldos mas altos, se
habia reducido el tiempo de ensenanza a los miembros del equipo de liderazgo de alto nivel.
No hubo aumento de sueldo para 15% de los directores que participaron en la encuesta. Los
directores de secundaria tenian una probabilidad ligeramente mayor de compensar los au-
mentos de sueldo al ahorrar en otros rubros que los directores de escuelas primarias (16% en
comparacién con 10%).

Los sistemas de compensaciéon adoptados en Nueva Zelanda o Irlanda del Norte son
maneras de apoyar y reconocer la participacién de los mandos medios en el liderazgo
(véase el recuadro 3.5). Permiten que quienes puedan estar asumiendo funciones de
liderazgo en los mandos medios respondan a situaciones escolares especificas para ser reco-
nocidos y remunerados por ello; asimismo, proporcionan un acercamiento mas eldstico a la
remuneracién de enfoques de liderazgo mas flexibles y distribuidos.

Las restricciones de recursos también surgieron como un problema de importancia para
las escuelas pequenas y primarias en particular, donde la falta de personal directivo, la limita-
da ayuda administrativa y una funcién con carga excesiva de trabajo (que a menudo combina
labores docentes de tiempo completo con las de tipo administrativo) requieren apoyo especial.
Aqui puede ser més dificil que haya una mayor distribucién dentro de las escuelas. Una posible
solucioén a este problema puede ser distribuir el liderazgo fuera de la escuela, de no ser factible
hacerlo en su interior. Las escuelas de una localidad pueden compartir lideres u otros miem-
bros del personal o tareas administrativas, como sucede en Finlandia (véase el recuadro 3.5).

Recuadro 3.5 Distribucién de liderazgo y remuneracién en
Nueva Zelanda e Irlanda del Norte

No hay formas organizacionales o estucturas de liderazgo estandar en las escuelas de
Nueva Zelanda. Las escuelas autogestionadas pueden elegir por si mismas las estruc-
turas que mejor apoyan su imparticién de educacién. Sin embargo, es comun que las
escuelas secundarias, que por lo general son més grandes, tengan un equipo directivo
de alto nivel compuesto por un director y uno o mas directores asociados, adjuntos o
subdirectores. El Contrato Colectivo de Trabajo de Profesores de Secundaria asigna a
cada escuela de este nivel una cantidad de unidades de valor fijas para ser distribui-
das al personal, usualmente como reconocimiento de responsabilidades adicionales.
El contrato requiere que la distribucién de unidades se determine después de la con-
sulta con el personal docente.

Las escuelas primarias, que a menudo son mas pequenas, tienen también por lo ge-
neral un director que encabeza a un equipo gerencial. El Contrato Colectivo de Traba-
jo de Profesores de Primaria incluye la disposicién de unidades de responsabilidad,
seleccién y retencion. Las unidades son de valor fijo y se asignan a las escuelas si-
guiendo una férmula basada en el tamafo de la escuela. El acuerdo requiere que el
empleador consulte a los maestros en lo que se refiere al desarrollo de una politica
para determinar el uso de unidades destinadas a reconocer al personal docente res-
ponsabilidades adicionales que puedan asumir.
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Recuadro 3.5 Distribucién de liderazgo y remuneracion en
Nueva Zelanda e Irlanda del Norte (cont.)

En Irlanda del Norte, los maestros pueden asegurar uno de los cinco niveles de incen-
tivos para docencia enfocados sobre todo en la ensenanza y el aprendizaje y requiere
el ejercicio de las capacidades y criterio profesionales de un maestro. Los maestros
que cuentan con incentivo docente asumen responsabilidades que requieren que
ellos dirijan, gestionen y desarrollen una materia o area del curriculum, causen im-
pacto en el progreso educativo de los alumnos aparte de las clases asignadas o los
grupos de estudiantes asignados a los maestros, o bien, que implican dirigir, desarro-
llar y elevar la practica docente de otros miembros del personal.

Fuente: Ministerio de Educacién de Nueva Zelanda (2007); Fitzpatrick (2007).

Pueden también distribuir el liderazgo entre las escuelas, como en Portugal, donde las es-
cuelas estan agrupadas y comparten diferentes responsabilidades.

Por ultimo, la distribucién del liderazgo no sélo reduce la carga de los directores escola-
res para hacer del suyo un puesto més manejable, sino que también fomenta la capacidad
de liderazgo mediante la planificaciéon y administracién de las escuelas y la sucesién. Im-
plicaciones adicionales de la distribucién del liderazgo son la necesidad de una preparacién
y apoyo adecuados. El desarrollo de liderazgo necesita extenderse a los directores de nivel
medio y a los directores docentes (Bush y Glover, 2004). En particular, la instruccién, tutoria,
consultoria y observacién y retroalimentacién del personal son apropiadas para desarrollar
el liderazgo del nivel medio (Leask y Terrell, 1997, en Bush y Glover, 2004). Cuando el lide-
razgo distribuido y el liderazgo para el aprendizaje son de una enorme importancia, se fa-
vorece cada vez mas el desarrollo profesional que fomenta el trabajo colaborativo (Hannay
y Ross, 1999; Crowther y Olson, 1997, en Bush y Glover, 2004).

3.3 Los consejos escolares desempeian una funcion importante

Una de las maneras en que se pide a las escuelas que involucren a las comunidades
que las rodean en el liderazgo escolar es por medio de acuerdos de gobernanza que incluyan
la participacién de aquellos interesados en la escuela: padres, alumnos, maestros y repre-
sentantes comunitarios. Los consejos escolares, las juntas de administracién, las juntas de
gobierno o los comités escolares, sea cual sea su nombre, existen en la mayoria de los paises
de la OCDE como una manera de asegurar el gobierno eficaz, la participacién democratica
y el establecimiento de relaciones de las escuelas con la comunidad. Segin Marginson y
Considine (2000), estos organismos o instituciones abarcan el liderazgo, la administracién
y la estrategia. Aunque los autores se refieren al gobierno universitario, nosotros entende-
mos que estos conceptos se relacionan con la educacién de manera mas general. Reflejan
también que, en resumen, “la gobernanza se define de manera amplia para abarcar las rela-
ciones internas, las relaciones externas y la interseccién entre ellas” (Duguay, 2006).

En la esencia del andlisis se encuentra la necesidad de aclarar la funcién de los conse-
jos escolares y su contribucién al liderazgo para la mejora escolar. Tienen una amplia gama
de funciones, externas e internas, que varian entre los paises e incluso dentro de los paises
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y entre las escuelas. Si bien la literatura reciente se refiere a la asociacién positiva entre la
buena gobernanza escolar y los resultados de la escuela, la funcién de los consejos escola-
res a menudo ha sido descuidada por la politica y la practica. Muchos involucrados —tanto
los directores como los propios miembros del consejo— se quejan de su falta de profesiona-
lismo, la falta de claridad en su funcion, la falta de preparacién de los involucrados y la falta
de capacidad para hacerse cargo de las tareas que se les han asignado. Al igual que sucede
con los directores escolares, la descentralizacién y la autonomia escolar han originado la
delegacién de importantes poderes a los consejos escolares, pero en diversos paises
no han contado con el respaldo necesario para realizar el trabajo, el cual es a menudo
voluntario.

En la practica, en los paises de la OCDE, hay diferentes modelos de composicién y fun-
ciones de los consejos escolares. Dichos consejos varian entre los que sélo brindan asesoria
sobre asuntos menores y aquellos con una funcién mas amplia de desarrollo de la politica
escolar. Los consejos por lo general se componen de padres, maestros, representantes comu-
nitarios y posiblemente estudiantes y representantes del gobierno local. El director puede o
no ser miembro del consejo.

Un grupo de paises cuenta con consejos con un alto grado de responsabilidad sobre
las escuelas y los recursos escolares (véase la grafica 3.2). Por ejemplo, en la Bélgica fla-
menca, las juntas escolares tienen mucha libertad para desarrollar sus propias funciones y
responsabilidades. Tienen autonomia para elegir sus métodos educativos y curricula, nom-
brar su propio personal y determinar las responsabilidades del director. A menudo son pro-
fesionales y complementadas por un consejo escolar consultor. En Irlanda, hasta 50% de los
miembros de los consejos escolares son representantes electos; todos trabajan de manera
voluntaria, aunque tienen importantes responsabilidades legales. En Irlanda del Norte, la
junta rectora tiene poderes amplios, entre ellos poder legal para determinar la direccién
estratégica de escuelas y muchas de las politicas para su implementacién. En Nueva Zelan-
da, cada escuela es regida por una junta de consejo que comprende a miembros electos de
la comunidad escolar y la administracién escolar es subordinada de la junta. En Eslovenia,
el consejo escolar es el nivel mas alto de gobernanza. Consiste de representantes de los
padres, maestros, comunidades locales y fundadores. Pueden despedir al director. Aunque
los directores tienen importantes responsabilidades legales, deben poner en marcha deci-
siones adoptadas por el consejo. En Dinamarca, los consejos escolares establecen progra-
mas anuales de trabajo, nombran y despiden personal y aprueban el presupuesto siguiendo
las recomendaciones del director. Los consejos tienen responsabilidad general de lidera-
zgo para las instituciones y pueden delegar responsabilidades a los directores. En muchos de
estos paises, una de las principales funciones del consejo es seleccionar al director.

En varios paises la funcién de los consejos escolares es mds bien consultora y no tie-
nen responsabilidades. Por ejemplo, los consejos coreanos revisan la mayoria de los aspec-
tos de la administracién escolar, pero no tienen responsabilidades. En otro grupo de paises,
los consejos son canales de participacién para socios escolares, pero no tienen el mandato
firme de supervisar o evaluar. Tal puede ser el caso de Hungria, donde el director contribuye
a definir la funcién del consejo escolar, o Portugal, donde este consejo escolar es una “asam-
blea escolar”. En Espana, el consejo escolar se compone del equipo de liderazgo, maestros,
padres, personal administrativo, estudiantes y un representante del consejo municipal. Su
funcién es influir en asuntos de politica institucional y proporcionar canales para una admi-
nistracién participativa.

Otro enfoque adoptado en algunos paises es la descentralizacién, en la cual la funcién
es definida por los consejos mismos o por las escuelas. En los Paises Bajos, por ejemplo, los
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consejos son bastante variados y pueden estar formados por voluntarios o profesionales o
por una combinacién de ambos, en tanto que rinden cuentas finales por las escuelas. En
Escocia, los consejos escolares han sido recientemente remplazados por consejos de padres
de familia, los cuales podran decidir acerca de la formacién, los miembros y las funciones
del consejo de padres que sea mas adecuado para su escuela.

Al categorizar la funcién de los consejos escolares, Ortiz (2000) identifica algunos mo-
delos de analisis de gobernanza: aquellos en los que la junta tiene una funcién consultora
donde los directores actian como directores ejecutivos con amplia autoridad y los con-
sejos escolares ejercen una funcién consultora; aquellos en los que los maestros son los
actores dominantes, aquellos controlados por representantes electos o nombrados de las
comunidades escolares, y aquellos en los que directores y maestros ejercen una influen-
cia igual en los consejos correspondientes.

Grafica 3.2 Participacién del consejo escolar en las decisiones
sobre recursos escolares, 2003
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Nota: este indice de autonomia de recursos de escuelas y consejos escolares se deriva de las respuestas de directores
de escuela a preguntas con respecto a quién tiene la responsabilidad principal por diferentes tipos de decisiones re-
lacionadas con la administracién de la escuela. En el indice se pregunta acerca de decisiones tomadas por la escuela
(incluyendo el director, el jefe de departamento y los maestros) y por el consejo escolar. Cuanto mas se acerque a 10
el indice, mayor sera la responsabilidad de la escuela o el consejo escolar, y cuanto mds se acerque a 0, menos sera
“una responsabilidad principal de la escuela”. Las decisiones relacionadas con los recursos incluyen: i) seleccién de
maestros, ii) despido de maestros, iii) fijacién de los sueldos iniciales de los maestros, iv) determinacién de aumentos
de los sueldos de los maestros, v) formulacién de presupuestos escolares, vi) asignacién de presupuestos dentro de
la escuela.

Fuente: OECD (2004), Learning for Tomorrow’s World: First Results from PISA 2003, OECD, Paris.
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Se han realizado otros esfuerzos para categorizar los organismos rectores o los consejos
escolares con base en su estructura y précticas, segin las identifican Ranson et al. (2005a):
aquellos que rinden cuentas, consultores, apoyadores y mediadores o aquellos que distin-
guen entre los abdicadores, adversarios, clubs de seguidores y socios. En otro estudio que
exploraba las juntas de gobierno escolar en el Reino Unido (Ranson et al., 2005b) se definieron
distintos tipos de organismos de gobierno con base en su propdsito y responsabilidad, el
equilibrio del poder entre el director y la junta de gobierno, y el grado de profesionalizacién
del organismo de gobierno en sus deliberaciones y su toma de decisiones:

® La gobernanza como un consejo consultivo. La gobernanza constituye en gran medida una
reunién de miembros, a menudo padres de familia, en la cual los debates acerca de la es-
cuela son determinados y encabezados por el director como lider profesional. Los padres
no sienten que pueden cuestionar la autoridad del director, aunque pueden hacer inda-
gaciones acerca de aspectos relacionados con el progreso de la escuela.

® La gobernanza como un consejo ejecutivo. Los miembros de la junta de gobierno consultan
acerca de las estrategias y politicas propuestas por el director como profesional. El direc-
tor presenta a la junta politicas para su aprobacién. Se suscitan discusiones y cuestiona-
mientos y, en ocasiones, adaptaciones de tales politicas, pero es claro que el director tiene
la autoridad.

® La gobernanza como una junta ejecutiva. La junta tiene responsabilidad legal y de rendicién
de cuentas por la escuela y, en consecuencia, asume la responsabilidad por los aspec-
tos empresariales de la escuela: el presupuesto, la contratacién de personal y la infra-
estructura de las instalaciones. El director es responsable de los aspectos curriculares y
pedagédgicos de la escuela. No obstante, es probable que la junta lleve a cabo una fuer-
te funcién de evaluacién del desempeno, asi como de las politicas y el bienestar
financiero de la escuela. Esto puede hacer que la junta desarrolle sistemas de supervisiéon
y revision de la escuela y su desarrollo.

® La gobernanza como un organismo rector. En estas escuelas, el organismo de gobierno se encar-
ga del liderazgo estratégico de la escuela y asume la responsabilidad general por la conduc-
ta y la direccién de la escuela. El director serd un fuerte lider profesional, pero un miembro
y no el lider del organismo de gobierno, el cual actiia como una entidad corporativa.

De hecho, el andlisis de las formas existentes de gobierno en las escuelas de Gales
demostré que la mayoria tenia consejos escolares débiles; 57% de las escuelas que parti-
ciparon en el estudio operaba con foros o formas consultoras de gobernanza y menos
de 10% de las escuelas contaba con “organismos de gobierno” (Ranson, 2005a). Una de
las funciones importantes que los consejos escolares asumen es la seleccién de directo-
res y los consejos mismos encuentran que ésta es la decisién maés relevante que toman
(Wylie, 2007).

Avanzar mas alla de las verdaderas funciones y miembros de los consejos para observar
los detalles de la practica puede ayudarnos a entender sus dificultades de gobernanza. La
evidencia presentada en los informes nacionales y en la investigacién seleccionada revela
que en muchos paises hay satisfaccién general acerca de las funciones de los consejos esco-
lares. Acercan a las comunidades y las escuelas, pueden ayudar a los directores en la toma
de decisiones y a ser activos para la mejora escolar. En Nueva Zelanda, donde una amplia
reforma ha transferido responsabilidades a los consejos, los miembros por lo general estan
satisfechos con su funcién y tienen una clara visién de lo que deberan estar haciendo. La
mayoria de los miembros (81%) ha recibido capacitacién en su funcién. Ademas, los consejos
reciben también apoyo o servicios de consultoria de diferentes organismos. En Inglaterra los
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reciben de las autoridades locales y en Nueva Zelanda de la New Zealand School Trustees
Association (NZSTA). En Inglaterra, sélo entre 8% y 10% de las escuelas inspeccionadas en
2000/2001 se consideré como con gobernanza insatisfactoria, en términos del cumplimien-
to de sus responsabilidades.

Sin embargo, un andlisis mas detallado revela que hay problemas relacionados con
los consejos escolares y con sus funciones y practicas. Las opiniones pueden variar segin
usemos evaluacion basada en encuestas de directores, miembros del consejo escolar u ob-
servadores, pero muchas de las opiniones coinciden en los siguientes problemas:

® No hay suficientes candidatos para puestos en el consejo escolar. Esto puede deberse a diver-
sas razones. En Hungria y en Irlanda, debido a que las responsabilidades legales de las
juntas de administracién han aumentado en afos recientes, hay una creciente resisten-
cia por parte de los padres a ofrecerse como voluntarios, puesto que comprenden las
responsabilidades que la funcién entrafia. En Dinamarca las escuelas tienen también
dificultades para atraer a miembros de la comunidad local de modo que participen en
los consejos, pues los puestos consumen mucho tiempo. En Inglaterra, alrededor de 10%
de los puestos de los consejos escolares estaba siempre vacante y 45% experimentaba
dificultad para reclutar candidatos (Scanlon et al., 1999). Algunas de las razones eran la
larga duracién de las reuniones, restricciones de tiempo y grandes cantidades de trabajo
de papeleo. En Hungria, hay falta de tradicién en cuanto a consejos escolares; aunque
hay un cambio continuo en la legislacién para ampliar su jurisdiccién; se informa que a
la mayoria de quienes trabajan dentro de las escuelas no le agrada que personas de fuera
interfieran en la vida escolar.

® Hay falta de claridad con respecto a las funciones y responsabilidades de los consejos escolares. Los
propios miembros de las juntas se quejaron acerca de la falta de informacién y claridad
con respecto a su funcién y a cémo actian en los diferentes paises (Earley y Creese, 2003;
Ranson, 2005a; Munn, 1990). Pese a que muchas consejos escolares han sido creados para
acercar a las escuelas a las comunidades donde estan situados, se les pide que se hagan
cargo de la administracién de las operaciones escolares. Esto genera la pregunta de si las
personas a quienes se les solicita que participen para representar a la comunidad son las
mas apropiadas para dirigir o supervisar la operacién de una escuela.

® Puede haber demasiadas responsabilidades para un puesto voluntario. Esto aplica a varios
paises. En Nueva Zelanda, por ejemplo, 61% de los miembros de consejos escolares en-
cuestados manifestaron que tenian demasiada responsabilidad en 2006, después de una
importante delegacién de responsabilidades a dichas entidades. Como sefialaron Earley
y Creese (2003): “Son las actuales responsabilidades y expectativas de los miembros de
los consejos escolares sencillamente irrealistas o demasiado altas? ;Se espera demasia-
do de un grupo de voluntarios de tiempo parcial (o, dicho de manera mas correcta, de
tiempo ocasional) sin remuneracién?”

® Puede haber tensiones entre los consejos escolares y los directores. En varios paises, los
directores se quejan de la falta de una clara demarcaciéon de labores entre la junta
y el director (Australia, Irlanda), lo que en ocasiones puede generar tensiones entre ambos.
En Nueva Zelanda, la divisién de responsabilidades entre la gobernanza y la administra-
cién no esta siempre clara y puede también causar tensiones (lo que se observa en 15% de
los casos, Wylie, 2007). En Bélgica, los directores se quejaron de obstruccién por parte
de sus consejos. Los miembros de éstos algunas veces se quejan de falta de informa-
cién de sus directores (Devos y Tuytens, 2006).
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® Participacién y compromiso limitados. La evidencia en varios paises sefiala altos niveles de
ausentismo en las reuniones de los consejos escolares. Los miembros de los mismos tal
vez cuenten con poco tiempo disponible y no puedan participar tanto como quisieran.
Dada la naturaleza voluntaria del puesto, quizd no consideren prioritaria esta actividad.
Ademads, una buena parte del ausentismo puede deberse a la naturaleza del consejo y a
la sensacién de sus integrantes en cuanto a la utilidad de sus contribuciones. Muchos
miembros de consejos escolares reflejan que sélo estan para aprobar decisiones que ya se
tomaron y no sienten que éstas les pertenecen.

® Falta de capacidades de los miembros de los consejos. De acuerdo con los directores,
los miembros de los consejos escolares a menudo carecen del conocimiento y las ca-
pacidades requeridos, por lo que la rendicién de cuentas recae en el director. Otros ob-
servadores revelan lo mismo, incluyendo los propios miembros de las juntas. Entre los
diferentes tipos de habilidades requeridos se encuentran el trabajo en equipo, habilidades
de administracién financiera y la capacidad de, en forma apropiada, seleccionar a los di-
rectores, desarrollar planes escolares y supervisar y evaluar el desempeno de la escuela.
Alguna evidencia sefiala el hecho de que en las escuelas con un bajo estatus socioeconé-
mico, es atn mas dificil encontrar integrantes de consejos capacitados (Inglaterra y Nue-
va Zelanda, Wylie, 2007). En Inglaterra, el National Governors Council requiere formacién
obligatoria de induccién para todos los miembros de consejos, debido a sus significativas
responsabilidades. En Irlanda del Norte, estas personas disponen de una gama de oportu-

nidades de formacién (véase el recuadro 3.6).

Recuadro 3.6 Oportunidades de formacién para los consejos escolares

En Irlanda del Norte, los diversos organismos de empleo brindan una serie de oportu-
nidades de formacién para los miembros de los consejos escolares. Recientemente se
han concentrado en asuntos relacionados con la proteccién del menor y el papel de los
miembros de los consejos en la administracién del desempeno. Las responsabilidades
en el nombramiento, ascenso y despido de personal han sido temas recurrentes en la
formacién, pues aproximadamente cada cuatro anos se eligen nuevos consejos.

Las juntas de Educacién y de Bibliotecas han complementado dicha formacién con el
mantenimiento de dreas de péaginas electrénicas especificamente dedicadas al apoyo a
los miembros de los consejos. Ejemplos en wwuw.neelb.org.uk/governors.

Fuente: Fitzpatrick (2007).

Caracteristicas de los consejos escolares eficaces

Al aclarar como formular mejor las funciones y responsabilidades de los consejos como so-
cios en la administracién escolar, puede ser Util comprender su impacto en la gobernanza y
en los resultados escolares. Como se analizé en el capitulo 1, la delegacién del poder de toma
de decisién a las escuelas ha implicado también que los consejos escolares reciban funciones
y responsabilidades adicionales. No obstante, esto no se ha acompaiado por investigacién
con respecto a su funcién en el mejoramiento de las escuelas y en la elevacién de los estan-
dares (Earley y Creese, 2003). La investigacién mas bien se ha concentrado en las maneras
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en las que se promulgé la administracién y ha examinado cémo el impacto de los nuevos
mecanismos de toma de decisiones en las escuelas reformoé la funcién del director.

Investigacién reciente realizada sobre todo en paises de habla inglesa ha explorado el
impacto indirecto de la gobernanza escolar. La mayoria de los estudios ha sido de pequena
escala y con prejuicios de seleccién. Casi todos se han concentrado en escoger escuelas
que han alcanzado el éxito o no, y explorado las razones. En un estudio sobre gobernanza
en Inglaterra se encontré una fuerte asociacién entre las evaluaciones de inspeccién de la
eficacia de una escuela y sus evaluaciones de su organismo rector (Scanlon et al., 1999). En
otro estudio realizado por la Oficina de Estdndares para la Educacién (Ofsted, 2002), tam-
bién se argumenté que donde la gobernanza es buena, es probable que las estandares de
logro sean mas altas que en otras escuelas. Estas evaluaciones han continuado en el Reino
Unido. En 2006 la Oficina de Auditoria Nacional inglesa identificé cinco principales razones
por las que las escuelas no pasan las inspecciones de la Oficina de Estandares para la Edu-
cacion: liderazgo ineficaz, gobernanza débil, estdndares deficientes de ensenanza, falta de
apoyo externo (cerca de la mitad de estas escuelas no habia recibido asesoria de su auto-
ridad local), y las circunstancias dificiles. Se observé que estas razones a menudo estaban
interconectadas y también que “una escuela con un muy buen equipo de liderazgo puede
aun alcanzar el éxito a pesar de contar con un organismo de gobernanza débil” (National
Audit Office, 2006). E1 desempeno de la escuela refleja varios factores diferentes, incluyendo
el contexto social; no puede atribuirse a la gobernanza por si sola.

En Bélgica (Flandes), en un estudio centrado en los directores que fueron capaces de
conformar la cultura escolar para la ensefianza y el aprendizaje se concluyé que el apoyo u
obstruccién por parte de los consejos escolares ejerce repercusiones en la percepcién de los
directores con respecto a sus trabajos y sentimiento de satisfaccién. Aquellos que estaban
satisfechos con la autonomia y el apoyo que recibian de su consejo escolar fueron también
quienes mostraban un alto nivel de satisfaccién en el trabajo. Los que informaron de una
escasa satisfaccién en el trabajo y altos grados de agobio emocional y cinismo, asi como
bajas calificaciones de logro personal, sentian que el consejo les obstruia méas que apoyarlos
(Devos et al., 1999).

La buena gobernanza ayuda a mejorar las practicas administrativas a nivel escolar,
lo que a su vez genera mejores estandares de logro. Como resume Ranson (2005a): “Los
organismos rectores pueden contribuir a reforzar la calidad del liderazgo institucional, al
proporcionar estrategia, permitir el escrutinio de la direccién y la préctica, ofrecer orienta-
cién y apoyo y asegurar la rendicién de cuentas. Al ayudar a mejorar el funcionamiento de
la institucién, el organismo rector hard mas eficaz el entorno de aprendizaje y ensenanza
y, por tanto, la posibilidad de mejores estandares de logro educativo. La mejor gobernanza
establece procesos que generan mejores resultados”.

Pero, scudles son las caracteristicas clave de la buena gobernanza? Una evaluacion re-
ciente de la evidencia disponible sobre este tema proporciona una panoramica del mismo
(McCormick et al., 2006). En Estados Unidos de América, varios estudios han identificado
diversas caracteristicas centradas en el logro del estudiante y la politica, la administracién
eficaz, el desarrollo de condiciones y estructuras que permiten al director administrar, el
acuerdo con respecto a procesos para evaluar al director, comunicacién, confianza y relacio-
nes colaborativas con el director y entre los miembros del consejo, comunicacién con gru-
pos y gobierno externos, desempeno eficaz en la formulacién de politicas y la administra-
cién financiera, evaluacién y formacién, reuniones regulares del consejo y servicio a largo
plazo de sus miembros y los directores. En Australia, los estudios también han informado
de caracteristicas similares consideradas como esenciales para una gobernanza eficaz en
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las escuelas independientes australianas. Sin embargo, de acuerdo con ellas, se requiere mas
investigacién para sustanciar estas caracteristicas y establecer la naturaleza exacta de las
actividades de gobernanza en las escuelas australianas.

En un estudio de las practicas de gobernanza inglesas se encontré que hay varias mane-
ras en las que los miembros de los consejos pueden influir en las escuelas. Una evaluacién
del desempenio de los organismos rectores en la mejora escolar por parte de la Oficina de
Estandares para la Educacién (Ofsted, 2001) se concentré en escuelas “bajo medidas especia-
les” (aquellas que se consideraba que necesitaban accién debido a serios puntos débiles) y en
cémo los organismos rectores habian contribuido a mejorar su desempeio. Si bien encon-
traron muchos problemas que habian hecho a los organismos rectores ineficaces y también
parte del problema de las escuelas con resultados negativos, de igual forma descubrieron
aspectos positivos que habian contribuido a cambiar los resultados de las escuelas. En par-
ticular, los miembros de los consejos pueden tener impacto cuando son claros acerca de los
objetivos y valores escolares; cuando el organismo rector tiene claras referencias y clara su
funcién; cuando los miembros de los consejos tienen una amplia gama de conocimiento
especializado y experiencia y asisten a las reuniones con regularidad; cuando las reunio-
nes son dirigidas de manera eficiente; cuando hay un plan escolar claro para la mejora de
la escuela, entendido por todos; cuando hay buenas relaciones entre los miembros de los
consejos y el personal; cuando hay un sistema riguroso para la supervisién y evaluacién del
desemperio escolar, y cuando la formacién de los miembros de los consejos estd vinculada
con las prioridades y necesidades escolares de dichos miembros.

3.4 Conclusiones y recomendaciones

El aumento de las responsabilidades y la rendicién de cuentas del liderazgo escolar es-
tan creando la necesidad de distribuir el liderazgo tanto dentro de las escuelas como
entre ellas. Aunque la funcién del director sigue siendo muy fuerte en la administracién
de los recursos financieros y el personal, cada vez mas se comparten diversos gra-
dos de responsabilidad con otros profesionales dentro de la escuela y con miem-
bros del consejo escolar.

Sin embargo, si bien los profesionales consideran que compartir responsabilidades es
vital para la practica del liderazgo escolar, estas practicas son escasas, suelen quedar poco
claras o los involucrados a menudo no obtienen reconocimiento por sus labores en algunos
paises. Dadas estas condiciones, es importante que tanto los responsables de politicas de
educacién como el piblico reconozcan la necesidad de ampliar el concepto del liderazgo es-
colar y tomen medidas para ajustar la politica y las condiciones de trabajo en consecuencia.

Alentar la distribucion del liderazgo

La distribucién del liderazgo entre diferentes personas y en estructuras organizacionales
puede ser una manera de superar las dificultades de las escuelas contemporaneas y mejorar
su eficacia. Estas pueden fortalecer la administracién y la planificacién de la sucesién. Puede
haber diferentes opciones para distribuir el liderazgo, de maneras mas formales a maneras
mas informales y éstas necesitan organizarse, reconocerse y recompensarse en diferentes
formas. Algunos enfoques précticos para hacerlo son:

® Desarrollar equipos de liderazgo y distribuir tareas formalmente dando forma institucio-
nal a largo plazo mediante estructuras de equipo y otros organismos.
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® Desarrollar procesos més informales de distribuir el liderazgo, basados en el conoci-
miento especializado mas que en el puesto, al formar grupos ad hoc tomando en cuenta
los desafios o necesidades contextuales o actuales.

® Alentar la distribucién del liderazgo como una manera de reforzar la planificaciéon de
la sucesién y la administracién. Al permitir al personal docente y otro personal de la
escuela participar en el liderazgo, se ayuda a desarrollar habilidades de liderazgo en el
personal y a forjar futuros directores.

® Distribuir el liderazgo entre las escuelas para beneficiarse de las economias de escala, en
especial en escuelas mas pequenas con menos personal.

Apoyar la distribucién del liderazgo

La distribucién de liderazgo implica la necesidad de preparar y apoyar de manera adecuada
la formacién de la capacidad de liderazgo.

® El desarrollo del liderazgo necesita ampliarse a los mandos medios y a posibles lideres
en la escuela (véase el capitulo 4).

® Los responsables de politica educativa necesitan reflexionar acerca de la modifica-
cién de los mecanismos de rendicién de cuentas para ajustarse a las estructuras de
liderazgo distribuido.

® Debe haber un reconocimiento méas amplio de la funcién de los equipos de liderazgo en
las escuelas. Esto puede implicar la necesidad de reforzar el concepto de los equipos de
liderazgo distribuido en estructuras nacionales y desarrollar mecanismos de incentivos
para recompensar la participacion y el desempeno en estos equipos.

Apoyar a los consejos escolares en sus tareas

Pese a que en muchos paises los consejos escolares tienen amplias responsabilidades y han
tenido que rendir mds cuentas por la mejora escolar, no han recibido el apoyo suficiente. A
menudo, los miembros de dichos consejos son voluntarios, electos o nombrados. La eviden-
cia senala problemas como tensiones entre los consejos y sus directores debido a la falta de
demarcacién de sus funciones, escasez de posibles miembros para participar en las juntas,
un alto nivel de ausentismo de los miembros y la falta de conocimiento o habilidades.

La evidencia muestra también que los consejos escolares pueden contribuir en gran
medida al éxito de sus escuelas. Pero esto sélo podra suceder si estan bien preparados y
cuentan con una clara definicién de las funciones y responsabilidades, asi como con el apo-
yo apropiado para desarrollar sus labores y cuando se consideran como parte integral de la
gobernanza escolar. Los responsables de politica educativa pueden contribuir a esto y al va-
lorar la funcién de los consejos escolares en mayor medida en la formulacién de politicas.

® Asegurar la coherencia entre los objetivos y las expectativas del consejo y la composi-
cién del mismo y el apoyo que recibe. Esto incluye la aclaracién de las funciones y res-
ponsabilidades de los consejos vis-a-vis las escuelas y vis-a-vis los directores.

® Mejorar los procesos de seleccién para estimular la representatividad, alta calidad y can-
didatos comprometidos con capacidades adecuadas.

® Desarrollar estructuras de apoyo para asegurar la participacién activa en los consejos
escolares, con oportunidades para el desarrollo de habilidades en temas relacionados
con la gobernanza escolar, incluyendo la evaluacién y la mejora escolares.
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Capitulo 4

Desarrollo de habilidades para un
liderazgo escolar eficaz

En este capitulo se analizan las opciones apropiadas para desarrollar las ha-
bilidades de liderazgo requeridas para dirigir las escuelas hoy en dia y en
el futuro, como otra politica para profesionalizar el liderazgo escolar. Si
bien el desarrollo del liderazgo escolar se ha convertido en una realidad en
los paises dela OCDE enlos 10 a 15 anos pasados, ain se requieren acercamientos
mas coherentes a dicho desarrollo. La mayoria de los directores tienen experien-
cia como docentes, lo cual no suele generar las habilidades requeridas para
lidiar con las funciones ampliadas del liderazgo para la ensenanza y el apren-
dizaje, para la administracién de recursos, para establecer metas y medir
avances, asi como para dirigir y colaborar con entidades externas a la escuela.

La evidencia muestra que la formacién del liderazgo puede contribuir a
moldear el desempeio de los lideres. La mayoria de los paises ha elaborado
una amplia gama de programas y opciones dirigidos a diferentes etapas del
liderazgo escolar, desde la formacion inicial antes de entrar en funciones
y los programas de induccién hasta la formacién continua. El desarrollo del
liderazgo es mas amplio que los programas especificos de actividades o inter-
vencién y puede realizarse mediante una combinacién de procesos formales
e informales a lo largo de las etapas y contextos de la practica de liderazgo.
Esto requiere provision secuencial para responder a las diferentes etapas de las
carreras de liderazgo, asi como coherencia entre las distintas instituciones que
ofrecen desarrollo del mismo. Mas adecuados para este fin son los métodos y
contenidosqueincluyentutoria/instruccién,aprendizajebasadoeneltrabajoyen
la experiencia, apoyo de pares y formacién de redes, asi como programas
formales de aprendizaje de liderazgo.
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Como analizamos en capitulos anteriores, las funciones del liderazgo escolar han cam-
biado de manera considerable en anos recientes y los directores de hoy tienen mas
responsabilidad tanto por las labores gerenciales y administrativas como por el liderazgo pe-
dagégico. La preparacién y desarrollo eficaces de los lideres escolares actuales y potenciales
constituyen un medio de responder a estos desafios.

En los dltimos 10 a 15 anos el desarrollo del liderazgo escolar se ha convertido en una
realidad en los paises de la OCDE y es ahora uno de los ejes clave para profesionalizar
la préctica. La evidencia con respecto a la eficacia y el impacto de la capacitacién y desarro-
llo del liderazgo escolar es limitada. Pero, como se explora en este capitulo, hay suficiente
evidencia para garantizar la ampliaciéon de programas para mejorar las habilidades de lide-
razgo y conducir la formulacién e implementacién de dichos programas.

4.1 La profesionalizacion del desarrollo del liderazgo
varia en los diversos paises

Desde mediados de la década de 1990, en casi todos los paises participantes en la actividad
Mejorar el liderazgo escolar se han introducido o reforzado la capacitacién y el desarrollo orien-
tados a directores, bien sea como preparacién para el ingreso al puesto o para desarrollar
mas las habilidades de los directores en servicio activo (Huber, 2004, 2008).

El grado de profesionalizacién varia en los paises, pues hay diferentes requisitos y tipos
de programas. En la grafica 4.1 se proporciona una panordmica de los enfoques de desa-
rrollo de liderazgo comunes en los diversos paises. Hemos agrupado los acercamientos de
los paises como sigue: a) formacién previa a entrar en servicio o preparatoria para asumir
el puesto, b) formacién de induccién para quienes han asumido el puesto en fecha reciente y
¢) formacién continua brindada a directores.

Algunos paises cuentan con todo tipo de provisién de capacitacién que se opera en
paralelo, en tanto que otros brindan sé6lo uno o dos tipos. Inglaterra, Finlandia, Irlanda del
Norte, Israel y Eslovenia ofrecen formacién en desarrollo de liderazgo en todas las eta-
pas de la carrera de un director. Chile, Irlanda, los Paises Bajos y Noruega manejan programas
de formacién continua. Los demads paises recurren a la preparacién inicial o a la induccién
0 a una combinacién de ambas con miras a capacitar a los lideres para ocupar sus puestos.
En general, de los 22 paises/regiones analizados, la mayoria cuenta con formacién inicial, la
cual es, en casi todos los casos, un requisito para el empleo. Ademas, 12 paises imparten cur-
sos de induccién para directores ya seleccionados. En la mayoria de los casos, los programas
de induccién son responsabilidad del gobierno municipal o local, excepto en Austria, donde
forman parte de los requisitos nacionales para convertirse en un “director con todas las de la
ley”. En lo que se refiere a la formacién continua, las tendencias son menos claras; en algu-
nos paises se muestra el papel clave que puede desempenar, en tanto que en otros apenas se
proporcionan oportunidades para mejorar la practica.

Los cursos pueden variar entre aquellos cortos para obtener un certificado y progra-
mas de posgrado o doctorado. El desarrollo continuo puede durar de unos dias en la tra-
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yectoria de un director a la provisién anual. La formacién puede organizarse y ordenarse
secuencialmente como un modelo “Gnico”. El contenido de la capacitacién también va-
ria, desde aquella concentrada en asegurar que los directores escolares se familiaricen
con la legislacién pertinente al liderazgo escolar y la pongan en practica, hasta la forma-
cién concentrada en el concepto mas amplio del liderazgo para el cambio. La capacitacion
puede variar también de acuerdo con las funciones y responsabilidades del liderazgo es-
colar adoptadas por el pais (véase el capitulo 2), pues pueden requerirse diferentes tipos
de habilidades. En los paises donde las escuelas y los directores tienen un grado bajo de
autonomia, es posible que los programas de capacitacién se centren en los aspectos prac-
ticos y legales del puesto. Cuando los paises otorgan un grado mas alto de autonomia y
rendicién de cuentas al nivel escolar, la formacién puede ser mas amplia en alcance o concen-
trarse en el concepto mas amplio de liderazgo. También puede depender de la duracién del
director en el puesto.

Con respecto al financiamiento de la capacitacion, el método mas comin ha sido hacer
de ésta un requisito para solicitar el puesto y proporcionar algin tipo de financiamiento o
apoyo publicos. Los procesos de induccién rara vez son obligatorios; més bien, se dejan a
criterio y al apoyo de las autoridades regionales. Algunos paises brindan apoyo para la for-
macién en profundidad de directores que se encuentran en la etapa media de su carrera, la
cual por lo general no es obligatoria sino mas bien ligada a incentivos salariales. En el caso
de la induccién o la formacién continua, algunos de los costos pueden ser sufragados por
los presupuestos de desarrollo escolar.

Grafica 4.1 Programas de desarrollo de liderazgo en los paises,
2006/2007, escuelas publicas
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Fuente: Improving School Leadership Country Background Reports, disponible en www.oecd.org/edu/schoolleadership.
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El aumento de la provisién de capacitacién en los paises se ha desarrollado como
respuesta a los cambios en las funciones y responsabilidades del liderazgo escolar. Mu-
chos directores escolares por si mismos la solicitan, pues la experiencia docente no nece-
sariamente prepara para la practica del liderazgo y hay evidencia que indica su impacto
positivo en la practica.

Alguna evidencia apunta a la necesidad de formacién de los propios directores
escolares practicantes y otros interesados clave. En paises como Dinamarca, donde la
capacitacién no es una practica comun, 90% de los directores sentia que era necesaria la for-
maciéninicial obligatoria. En Noruega,donde no hayrequisitos de capacitacién, se han genera-
do estudios de maestria en liderazgo escolar o liderazgo de la educacién en varias
universidades en afios recientes. En la Bélgica flamenca, investigadores sefialan la necesidad
de una formacioén certificada para directores en la que se impartan habilidades gerenciales
no incluidas en la capacitaciéon magisterial (Devos y Tuytens, 2006). Mahieu (1998) también
indica la necesidad no sélo de profesionalizar a los directores escolares, sino también de
contribuir al estudio y desarrollo internos de redes por medio de la capacitacién.

Casi todos los directores o candidatos tienen experiencia como maestros. Cuando
los directores asumen su puesto no necesariamente son competentes como lideres peda-
goégicos y a menudo carecen de conocimiento en las dreas de administracién de personal y
finanzas, asi como de las habilidades para trabajar fuera de los limites de la escuela, que son
las tareas de liderazgo requeridas para las escuelas del siglo XXI.

La base de la evidencia empirica que demuestre el impacto de la formacién en
liderazgo y el desarrollo de la eficacia del liderazgo es pequena (Davis et al., 2005) y no
demuestra un impacto directo de la formacién y el desarrollo de liderazgo en los resultados
escolares.No obstante, hay un amplio consenso entre los profesores practicantes,losinvestiga-
dores y los responsables de politica educativa en cuanto a que la formacién y
el desarrollo profesionales tienen un impacto en los participantes al mejorar los conocimien-
tos, habilidades y disposiciones de los directores. Esto puede contribuir a conductas de
liderazgo mas competentes y eficaces, y, por Ultimo, generar mejoras en la ensenanza y el
aprendizaje (Moorman, 1997; Evans y Mohr, 1999; U.S. Department of Education, 1999; Davis
et al., 2005; Darling-Hammond et al., 2007).

A manera de ejemplo, en un estudio longitudinal sueco de 35 escuelas se mi-
dieron los efectos de la capacitacién de los lideres escolares (Blossing y Ekholm,
2005). En algunas escuelas, como resultado de la formacién se ha observado el
uso por parte del lider escolar de los profesores o representantes de los profeso-
res en los procesos de liderazgo, asi como un trabajo mds colectivo entre los docentes.
Otro cambio ha sido la evaluacién institucionalizada basada en la escuela, con una con-
centracién mixta en los logros estudiantiles y el trabajo docente (Agencia Nacional Sueca
para la Mejora Escolar, 2007). Esto revela que la formacién tiene repercusiones en la mejora
del conocimiento de los directores, a fin de que promueva cambios en la manera en que las
escuelas son dirigidas y administradas.

El andlisis de las necesidades puede ayudar a desarrollar programas eficaces. Un me-
taandlisis sobre la eficacia de los programas de formacién de gestores sefnialé que “los
practicantes pueden lograr una mejora sustancial tanto en el conocimiento como en
las habilidades si se realiza un anadlisis inicial para asegurar que se ofrezca el desarrollo
adecuado a los directores adecuados” (Collins y Holton, 2004). Dicho andlisis de necesi-
dades es ampliamente considerado como un medio importante para determinar los requisi-
tos de desarrollo de liderazgo de los directores escolares, pero se cuenta sélo con evidencia
limitada de que se esté poniendo en practica (Davis et al., 2005).
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La necesidad de formacién y desarrollo de liderazgo es apoyada por la investigaciéon en
este tema en otros sectores, como las empresas privadas y otros campos:

® Hay una gran similitud entre los desafios que enfrentan los directores en las empresas
y en la educacién y en la importancia del desarrollo profesional para responder a ellos.
En un estudio reciente emprendido por el Center for Creative Leadership se predijeron ten-
dencias en el liderazgo empresarial. Los resultados pueden aplicarse con facilidad a las
tendencias en la educacion. Los lideres empresariales de alto nivel encaran una com-
plejidad que va en aumento debido sobre todo a un conjunto de factores que les piden
hacer més con menos y responden aiin mas rapidamente al cambio en su ambiente. El
desarrollo del talento organizacional y la mejora de la manera en que las instituciones
planifican la sucesién del liderazgo constituyen una prioridad (Griswell y Martin, 2007).

® Los desafios son sélo uno de varios elementos de desarrollo en el mundo empresarial,
aunque resultan muy importantes. A pesar del principio ampliamente aceptado de que
la mejor preparacién para el liderazgo se encuentra en la experiencia y no en los progra-
mas de formacioén (Yukl, 2001), McCall y sus colegas (1988) describen un modelo de desa-
rrollo que comprende seis experiencias de desarrollo que incluyen tanto la experiencia
laboral como la capacitacién formal. Cada experiencia debe contener tres aspectos: eva-
luacién, desafio y apoyo. Tres de las seis experiencias son formales: retroalimentacién de
360 grados, programas intensivos en retroalimentacién y capacitacién en desarrollo de
habilidades. Tres son informales y ocurren de manera natural en el trabajo, pero también
implican cierto disefio: asignacién del trabajo, relacién de desarrollo y dificultades. Estos
elementos deben estar enlazados en una forma sistematica para asegurarse de que el
candidato en desarrollo pueda integrar nuevos aprendizajes, practicarlos, reflexionar al
respecto y mejorar.

® La investigacién sobre el desempefio de expertos, originalmente realizada para com-
prender el juego de ajedrez de expertos y en fecha mds reciente extendida a areas
como la ciencia, los deportes, la musica y el trabajo gerencial, también ofrece des-
cubrimientos relevantes. Uno de los principales hallazgos es que la pericia requie-
re enormes cantidades de conocimiento que a su vez exige muchos anos de for-
macién y experiencia (Bereiter y Scardamalia, 1993). Ericsson y Lehmann (1996)
informan que los “niveles mas altos del desempefio humano en diferentes ambitos
sélo puede lograrse después de cerca de 10 afios de cantidades ampliadas y cotidia-
nas de actividades de practica deliberada”. Parece que los expertos tienen un reper-
torio mas grande de conocimiento y patrones de los cuales echar mano y que cuen-
tan con mas habilidades para evaluar si una pieza particular de conocimiento o de la
rutina practica encaja con una situacién especifica. Los expertos tienen un “ansia de
crecimiento”,la cual usan ensituaciones dificiles para aprender ain mas y desarrollar una
experiencia incluso mayor. Las implicaciones para el desarrollo del liderazgo escolar,
donde lo deseable son altos niveles de pericia, si no virtuosismo, son que es importante
construir una base fuerte de conocimiento y se requieren anos de practica, dado que el
liderazgo eficaz no surgira soélo de la docencia o del otorgamiento de una cualificacion.

Evidencia de desarrollo de liderazgo recogida en el sector publico también aporta al-
gunas lecciones de las cuales puede beneficiarse el liderazgo escolar. De acuerdo con un
estudio de la OCDE, el desarrollo del liderazgo es crucialmente importante en muchos
paises. Un conjunto de patrones comunes incluye la elaboracién de estrategias sistema-
ticas de desarrollo de liderazgo; el establecimiento de nuevas instituciones de desarrollo
de liderazgo; el enlace de la formacién gerencial actual con el desarrollo de liderazgo; la
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formulacién de perfiles de competencia de liderazgo, en cualificaciones, estdndares y estruc-
turas; la identificacién y seleccién de posibles lideres; la instruccién y la tutoria, y la promo-
cién de desarrollo de liderazgo sostenible mediante el reconocimiento de las responsabilida-
des de los directivos de desarrollo de otros lideres (OECD, 2001).

Como analizamos en el capitulo 1, el liderazgo puede considerarse como un proceso de
influencia. Los lideres escolares de hoy requieren mayores habilidades de liderazgo para la
administracién estratégica de recursos y para guiar la ensenanza y el aprendizaje. Las habili-
dades necesarias para esta funcioén, las cuales es factible distribuir, no pueden desarrollarse
sélo en un programa, sino en una combinacién de aprendizaje, instruccién y practica que
se desarrolle de manera formal e informal. Lo que se requiere es el conocimiento de cémo
combinar mejor estos programas para proporcionar una experiencia holistica de aprendizaje
que satisfaga las necesidades de los lideres en diferentes etapas de su carrera.

Ademsds, algunos argumentan que las habilidades de liderazgo pueden basarse en cier-
tas caracteristicas o disposiciones individuales que se correlacionan bien con la eficacia
en el liderazgo (Yukl, 2001). Estas pueden proporcionar la base para algunos aspectos de
la conducta de liderazgo eficaz, una base que tal vez no pueda ser desarrollada de manera
extrinseca o que quiza no sea receptiva al desarrollo. Sin embargo, es importante no poner
demasiado énfasis en la identificacién de las caracteristicas de liderazgo. Como se men-
ciond en el capitulo 3, el liderazgo escolar se estd distribuyendo més y concentrarse en las
caracteristicas puede generar un énfasis indebido en el lider. Los lideres individuales no
son sino un elemento de la practica del liderazgo y por lo regular pueden actuar con otros
lideres, formales e informales.

Teorias de liderazgo diferentes y la comprension de la personalidad producen conjuntos
de caracteristicas con una esencia comun y una divergencia considerable. Por ejemplo, Yukl
(2001) identifica el nivel de energia, la tolerancia del estrés, la autoconfianza, la orientacién de
control interno, la madurez emocional y la integridad personal. Northouse (1997) menciona la
autoconflanza, la determinacidn, la integridad y la sociabilidad, en tanto que Hogan et al. (1994)
favorecen la afabilidad, la escrupulosidad y la estabilidad emocional. Podriamos citar a otros
autores que aportan elementos que se trasladan de manera parcial (por ejemplo, Bass, 1990;
House y Aditya, 1997). Al realizar una revision selectiva de la literatura pueden identificarse las
siguientes categorias amplias de caracteristicas: valores, habilidad cognitiva, habilidades in-
terpersonales y de comunicacion, proactividad, pragmatismo y espiritu empresarial, confiabi-
lidad y ser un maestro y aprendiz comprometido. Es importante entender que estos elementos
contribuyen de manera interdependiente a la realizacién de las tareas de liderazgo.

Pero las caracteristicas por si solas no producen una practica de liderazgo sino hasta que
se les combina con el conocimiento y la competencia y se les usa para poner en marcha las
actuaciones particulares de la practica de liderazgo. Segin Elmore (2008), el liderazgo es una
disciplina basada en el conocimiento y sélo se convierte en liderazgo al ponerse en marcha.
Las practicas relacionadas con el liderazgo existen independientemente de las personas que
las utilizan y estan sujetas a pruebas constantes contra los rigores del trabajo practico y la
evidencia de eficacia. El liderazgo no es inherente a las caracteristicas personales del indivi-
duo: mas bien, lo es a sus conocimientos, habilidades y conducta.

El contexto también es importante para las habilidades especificas. En los sistemas des-
centralizados, el desarrollo del liderazgo es responsabilidad de los gobiernos locales o regio-
nales, lo cual puede dificultar mas la formulacién de programas nacionales coherentes para
ese fin. En Suecia, por ejemplo, los lideres escolares que trabajan en diferentes municipios
pueden tener oportunidades bastante diferentes para asistir a eventos de formacién conti-
nua. Ademads, en las zonas caracterizadas por un estatus socioecondémico mas bajo de la po-
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blacién, con menos tradicién escolar, los desafios para las escuelas pueden ser mayores que
en otros municipios. Esto puede causar una provisién menor de la requerida, ya que hay
mas necesidad pero menos recursos presupuestarios para el desarrollo. De una situacién
similar se informa en Nueva Zelanda, en la que las escuelas tienen altos niveles de autono-
mia y flexibilidad. Si bien este nivel de autogobierno es muy apreciado, uno de los riesgos es
que los mecanismos usados para garantizar la consistencia y la equidad entre escuelas son
mas débiles, lo que genera desafios para mejorar a los débiles directores escolares. Si los
propios directores escolares, o los consejos que los emplean, no reconocen la necesidad de
desarrollo, el sistema no contard con mecanismos para requerirselo. En Suecia se propone
que los directores escolares que trabajan bajo condiciones sociales y econémicas extremas
deberan tener una garantia de inversién al desarrollar su competencia.

4.2 Las diferentes etapas del desarrollo de liderazgo

Una perspectiva de carrera para el desarrollo de liderazgo

Expertos en liderazgo y desarrollo sostienen que las “actividades profesionales de los direc-
tores escolares deben ser continuas, orientadas a la carrera y sin obstaculos” (Peterson, en
Davis et al., 2005). Deben basarse en el aprendizaje previo y continuar durante todas las eta-
pas de la carrera de un director. El desarrollo profesional ocurre en formas adecuadas para
las diferentes etapas de la carrera de un director o lider escolar y forma parte de un conjun-
to mayor, continuo y coherente de experiencias para el crecimiento personal y la mejora de
las habilidades profesionales a lo largo de toda la carrera.

Idealmente, el desarrollo del liderazgo empezaria en el nivel de los maestros y con-
tinuaria con los candidatos a directores o los directores en induccién o en su primer ano
de servicio. La formacién profesional continua después se aumentaria y capitalizaria so-
bre la base de experiencia del lider. Se dispondria de un conjunto creciente de experiencia
a la cual recurrir, asi como una comprensién mas madura de las demandas planteadas por
el puesto y los criterios de eficacia. Las oportunidades continuas permitirian a los lideres de
alta eficiencia transmitir sus conocimientos, habilidades y sabiduria a los lideres que em-
piezan y, al mismo tiempo, recibirian los beneficios de la percepcién y el rejuvenecimiento
al dar tutoria e instruccién.

Un grupo de paises o estados ha adoptado un enfoque holistico a la provisiéon de
desarrollo de liderazgo, al considerarlo como un continuo e intentar satisfacer las diferentes
necesidades de los directores de modo que todos puedan recibir algin desarrollo profesional
para reforzar su practica. Entre éstos se encuentran los acercamientos al desarrollo del liderazgo
escolar aplicados en Inglaterra, Irlanda del Norte y Victoria (Australia). Todos han disefiado una
provisién mas o menos cohesiva que satisface las necesidades de formacién inicial al formular
una cualificacién especifica para programas de practica e induccién que apoyan a los lideres en
sus etapas iniciales como tales y programas de formacién en servicio que se centran en necesi-
dades maés orientadas para lideres escolares establecidos. Ademas, todos tienen estructuras mas
amplias que incluyen oportunidades de formacién para otros involucrados en los equi-
pos de liderazgo que no pertenecen al nivel de director o de director adjunto. Estos paises
estdn adoptando el concepto de liderazgo distribuido y son coherentes con sus oportunida-
des de capacitacion.

Victoria (Australia) adopté un enfoque coherente particular al desarrollo de liderazgo,
que forma parte de una politica nacional mas amplia para la reforma escolar. Lo que se va-
lora en este acercamiento es el reconocimiento y la integracién del desarrollo de liderazgo
como un componente clave de los programas de mejora escolar (véase el recuadro 4.1).
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Recuadro 4.1 Provisién coherente de desarrollo y
formacion de liderazgo en Victoria, Australia

En 2003, el gobierno de Victoria formul6 un plan para la mejora de la calidad del sis-
tema escolar gubernamental. Estableci6 tres prioridades para la reforma, con base en
un amplio consenso de lo que deberia hacerse para elevar los resultados de los estu-
diantes: i) reconocer y responder a diversas necesidades de los alumnos, ii) desarrollar
las habilidades de la fuerza laboral educativa para mejorar la relacién ensehanza-
aprendizaje, y iii) mejorar las escuelas de manera continua.

La estrategia victoriana de desarrollo de liderazgo (Learning to Lead Effective Schools,
2006 - Aprender a dirigir escuelas eficaces, 2006) estd incluida en un programa de re-
forma coherente (Blueprint for Government Schools 2003 - Proyecto para escuelas guber-
namentales, 2003) y comprende una secuencia de iniciativas de reforma orientadas a
mejorar la practica, mejorar el desemperio y reducir las diferencias en logros dentro
del sistema escolar gubernamental. El desarrollo de liderazgo se entiende como una
parte esencial de una estructura amplia para la mejora general del sistema.

El departamento de educacién reconocié que el liderazgo eficaz en todos los niveles
del sistema era un prerrequisito para implementar las aspiraciones de mejora escolar
reflejadas en el proyecto. La mayor inversién en desarrollo de liderazgo se basé en
un “conjunto amplio y deliberado de estrategias dirigidas a mejorar la calidad y el
desempeno de nuestros lideres”. Estas estrategias incluyen oportunidades de desarro-
llo para los lideres y directores aspirantes, incluyendo una cualificacién de maestria
en Liderazgo Escolar para los docentes que demuestren alto potencial de liderazgo, tu-
toria para los nuevos directores e instruccién para los experimentados. Un programa
para directores de alto rendimiento se dirige a hacer avanzar a aquellos que pueden
contribuir al desarrollo del sistema.

Las oportunidades para el aprendizaje profesional para los lideres actuales y aspiran-
tes se establecen en Learning to Lead Effective Schools (Office of School Education, 2006),
que ofrece 19 programas para aspirantes a directores y directores asistentes. Cada
programa llena principios fundamentales basados en evidencia obtenida en inves-
tigacién y la mejor practica. Los principios, que fueron identificados por el Departa-
mento en 2004 (Department of Education and Training, 2005), definen el aprendizaje
profesional eficaz como:

® Concentrado en los resultados de los alumnos (y no sélo en las necesidades indi-
viduales de los profesores).

® Integrado a la préactica docente (no desconectado de la escuela) e informado por
la mejor investigacién disponible acerca del aprendizaje y la ensefianza eficaces
(no limitado a lo que ya saben).

® (Colaborativo, lo que implica reflexién y retroalimentacién (no sélo averiguacio-
nes individuales).

® Basado en la evidencia e impulsado por la informacién (no anecdético) para guiar
la mejora y medir el impacto.

® Continuo, sustentado e integrado por completo a la cultura y las operaciones del
sistema (no episddico y fragmentado).
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Recuadro 4.1 Provisién coherente de desarrollo y
formacion de liderazgo en Victoria, Australia (cont.)

® Una responsabilidad individual y colectiva en todos los niveles del sistema (no
s6lo en el nivel escolar) y no opcional.

Los 19 programas han sido encargados por el gobierno de Victoria a instituciones de
educacién superior y otros proveedores de desarrollo profesional, junto con progra-
mas de financiamiento nacional y muestran una considerable sinergia con las priori-
dades y la estrategia de desarrollo de liderazgo del Blueprint victoriano.

Pese a que puede ser demasiado temprano para mostrar un impacto en los resulta-
dos de la escuela, las evaluaciones independientes de la estrategia de desarrollo de
liderazgo arrojan resultados positivos en lo que se refiere a desarrollar las habilida-
des de liderazgo, el sentido de propésito y la motivacién de los participantes.

Fuente: Matthews et al. (2008).

En Inglaterra, una estrategia de desarrollo de liderazgo establece cinco etapas del li-
derazgo escolar. Cada etapa tiene una gama de oportunidades de desarrollo relacionadas
basadas en la formacién inicial, de induccién y continua para directores y otros lideres
escolares. En Irlanda del Norte, hay formacién para los lideres emergentes y aspirantes, asi
como para directores y administradores en servicio. En el recuadro 4.2 se describe el acer-
camiento escocés.

Eslovenia también considera el liderazgo escolar como un esfuerzo profesional y brin-
da oportunidades en todas las etapas de modo coherente, pues cuenta con requisitos de
formacién inicial y un programa de induccién de un afio. Se dispone de varias oportuni-
dades de formacién, pero los eslovacos se preguntan si los candidatos a la direccién y los
directores actuales deberian asistir a los mismos programas. Ademas, se piensa que dejar
el desarrollo profesional y la formacién de los directores a su propia eleccién puede tener

Recuadro 4.2 Desarrollo de liderazgo educativo escocés

En fecha reciente Escocia ha dado forma a sus planes de desarrollo de li-
derazgo para encuadrarlos con los nuevos requerimientos. Desde 2000 ha
tenido una cualificacién de capacitacién obligatoria para programas en servicio y de
induccién dirigidos a la mayoria de los nuevos directores escolares y a partir
de2003,unanuevaestructura paraeldesarrollodeliderazgo.Brindaoportunidades de
aprendizaje para los integrantes de equipos de liderazgo, asi como para perso-
nal de mas alto nivel. E]l programa Continuing Professional Development for Educational
Leaders (Desarrollo profesional continuo para lideres educativos), orientado a
proporcionar un medio para fomentar el desarrollo profesional més que una es-
tructura para la administracién de escuelas, se basa en el concepto del progreso
profesional en el liderazgo educativo en cuatro niveles amplios:
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Recuadro 4.2 Desarrollo de liderazgo educativo escocés ( cont.)

® Liderazgo de proyecto, para maestros que tienen, o pueden asumir, la respon-
sabilidad de la conduccién de un proyecto a pequeiia escala. Esto se refiere a
los profesores que posiblemente se encuentran en una etapa bastante tem-
prana de su carrera, quienes desean desarrollar sus habilidades de liderazgo,
por ejemplo en un area relacionada con el desarrollo curricular o el apoyo del
aprendizaje de los alumnos, o mediante un pequeiio proyecto de investigaciéon
basado en la escuela.

® Liderazgo de equipo, para profesores que, ademds de encabezar proyectos a
pequena escala, tienen responsabilidad regular de dirigir equipos permanen-
tes de personal o bien, grupos de tarea o grupos de trabajo. Eso puede ser rele-
vante en particular para los profesores directores aspirantes y establecidos, ya
sea que sus responsabilidades recaigan sobre todo en las areas del curriculum o
de orientacién.

® Liderazgo escolar, para miembros del personal que dirigen proyectos y equipos
que tienen, o buscan, la responsabilidad general de un aspecto del liderazgo en
un establecimiento. Esto puede incluir a profesores o directores que aspiran a
pertenecer a un equipo de liderazgo de alto nivel y a miembros establecidos
de dichos equipos. Algunos integrantes de los equipos de liderazgo de alto ni-
vel aspiraran a la direcciéon y dentro de este nivel puede buscarse el logro
del Estandar para la Direccién.

® Liderazgo estratégico, para miembros del personal que, ademas de tener respon-
sabilidades de proyectos, equipo y liderazgo escolar, tienen la responsabilidad
general del liderazgo de un establecimiento o encabezan iniciativas estratégicas
en los niveles local o nacional. Esto es en particular relevante para los directores
y para quienes trabajan en el servicio educativo y desempenan una funcién es-
tratégica en la mejora de la educacién escocesa.

Este acercamiento especifico parece adaptarse a la necesidad de desarrollar y alentar
el liderazgo distribuido al invertir en un liderazgo de proyecto y de equipo tan vital
para el éxito escolar.

Fuente: Scottish Executive Education Department, 2007.

un efecto negativo, ya que estan agobiados con sus funciones administrativas y no conta-
rian con el tiempo para capacitarse en otros temas, en especial como lideres educativos
(Koren, 2007).

Otros paises pueden proporcionar varios tipos de capacitacién, pero a través de dis-
tintos niveles de gobierno, que dependeran de los contextos gubernamentales, por lo que
no se encuentran modelos coherentes de provisién. En Noruega y Dinamarca, por ejem-
plo, el municipio puede llevar a cabo formacién inicial y de induccién, pero esto no esta
documentado en el &mbito nacional. En Finlandia también es posible que los directores del
nivel municipal dispongan de los tres tipos. Pero la naturaleza delegada de la politica edu-
cativa no anticipa un enfoque coherente al desarrollo de liderazgo y diferentes municipios
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ofrecen programas distintos. En Irlanda, los tres tipos de formacién y desarrollo estan dis-
ponibles como una opcién y en 2008 se emprenderd una formacién nacional inicial.

El liderazgo escolar ha adquirido importancia dentro de la politica educativa y las
oportunidades de desarrollo se han hecho comunes. En Victoria (Australia), casi todos los
involucrados en el liderazgo escolar ahora entienden lo que estd en la esencia del liderazgo
exitoso y son conscientes de que hay oportunidades de formacién y desarrollo para ellos.
Los directores escolares ya no estan solos en este esfuerzo, sino que pueden recurrir a insti-
tuciones especializadas y programas de formacién dirigidos a sus necesidades especificas.
Parece haber alguna evidencia de que el marco de referencia y las estructuras estdn cam-
biando el panorama del liderazgo escolar, como ha sido el caso de Inglaterra con el National
College for School Leadership (Colegio Nacional de Liderazgo Escolar).

Un andlisis adicional del disefio y el posible éxito de estos acercamientos muestra que
cuando las escuelas y los directores cuentan con un alto grado de autonomia en la toma de
decisiones, necesitan mayores habilidades para mejorar los resultados escolares. Nueva Zelan-
da, uno de los paises en los que mas se delega de nuestro estudio, proporciona un ejemplo
de cémo el desarrollo de liderazgo ha sido considerado como un factor clave en el proceso de
otorgar autonomia a las escuelas. Al principio, se dejaba en gran medida al consejo escolar y al
director la decisién de cudl desarrollo profesional necesitaban el director o los aspirantes a la
direccién. Los directores individuales y las asociaciones de directores expresaban su preocupa-
cién acerca de la preparacién y el desarrollo del director. Esto iba de la mano con el compromiso
del Ministerio de Educacién de apoyar a los directores en la determinacién de la eficacia esco-
lar en un contexto de autogestién. Se formularon cuatro iniciativas de desarrollo para directo-
res: un programa de induccién para los directores nuevos; una red electrénica para directores
(LeadSpace); centros de desarrollo para directores en funciones (Principals’ Development Plan-
ning Centre — Centro de Planificacién de Desarrollo de Directores), y lineamientos relativos al
desarrollo profesional para directores (New Zealand Ministry of Education, 2002). Todos son de
naturaleza voluntaria.

Ademads, la mayoria de los enfoques coherentes de desarrollo de liderazgo se ha basado
en un esfuerzo concertado y encabezado por una clara institucién rectora, como el National
College for School Leadership en Inglaterra, la Regional Training Unit (Unidad de Formacién
Regional) en Irlanda del Norte o el Departamento de Educacién de Victoria (Australia). Estos
mecanismos institucionales, explorados en las siguientes secciones, han sido vehiculos cla-
ve para disenar programas coherentes y asegurar que se proporcionen.

Por dltimo, el que haya una perspectiva de carrera al desarrollo de liderazgo depen-
de de la situacién contractual de los directores, bien se trate de un puesto propio o a un
término fijo (como se analiza en el capitulo 5). Si los puestos se consideran como tem-
porales, esto puede limitar el apoyo publico para la capacitacién y reducir el interés de
los candidatos. La duracion del ejercicio del puesto puede influir con fuerza en el tipo de
capacitacién que se brinde.

Formacion inicial

Cerca de la mitad de los paises que participaron en la actividad tienen programas de for-
macién inicial concentrados en el desarrollo de liderazgo. En su mayoria culminan con una
cualificacién universitaria o especializada y pueden ser de posgrado o una cualificacién
muy especifica. Casi todos estos programas duran dos anos sobre una base de tiempo par-
cial, pero algunos se realizan en 12 a 18 meses (véase el anexo 4.A1).
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Los programas coreano y francés han estado en funcionamiento méas tiempo y tie-
nen algunos puntos en comun: programas mas cortos centrados en los candidatos como
una manera de capacitar y también de preseleccionar buenos candidatos para que se
conviertan en directores. Los demas son programas iniciados y apoyados en todo el sistema
que basan su oferta en asociaciones con universidades, municipios locales u otros proveedo-
res, o bien operan mediante sociedades.

En casi todos los paises que cuentan con capacitacién previa al servicio, ésta es un pre-
rrequisito para ocupar el puesto o lo serd en los préximos anos (Hungria, Irlanda del Norte y
Espaiia). En Inglaterra, después de crear una institucién especializada para el desarrollo del li-
derazgo escolar, se ha impuesto como obligatoria para todos los directores que se inician una
Cualificacién Profesional Nacional para la Direccién (NPQH, por sus siglas en inglés). Otras
partes del Reino Unido hacen lo mismo: Escocia tiene también una certificacién obligato-
ria e Irlanda del Norte la declarard obligatoria dependiendo de la relacién entre graduados y
vacantes. Incluso en Finlandia, donde hay una amplia gama de programas de formacién para
directores, el Ministerio de Educacién todavia considera que su desafio mayor es hacer que la
preparacién en liderazgo sea una parte fundamental y fija de la profesiéon de lider escolar. En
Hungria, donde se opina que la preparacién de los lideres y la transmisién de conocimiento de
liderazgo son de gran importancia, preocupa que la introduccién del requisito de formacién
en liderazgo inicial para lideres escolares no comience sino hasta 2015/2016. En Corea, donde hay
formacién inicial obligatoria, los criticos han pedido que el programa se extienda de 30 dias a seis
meses para abarcar habilidades y conocimiento centrados en las escuelas e incluir servicios de
induccién durante el primer afio en el puesto.

Fijacién de estandares o marcos

Algunos paises han establecido estandares o cualificaciones profesionales definidos especifi-
camente para la formacién. Hay algunas objeciones al uso de los estandares. Algunos criticos
se quejan de que los estdndares como los que operan en el Reino Unido tienden a codificar una
forma heroica y carismatica de liderazgo que se opone a la necesidad de mas liderazgo par-
ticipativo y distribuido. De manera similar, los criticos de los estdndares del Interstate School
Leaders Licensure Consortium (ISLLC) (Consorcio Interestatal de Licencia de Lideres Escolares)
en Estados Unidos de América creen que refuerzan una visién del liderazgo que no es demo-
cratica e ignora valores importantes en la escuela (CCSSO, 1996, 2000). Gronn (2003) aplica el
concepto “liderazgo de disenador” para subrayar que los estandares para los directores escola-
res se han convertido en un tema que define el liderazgo mediante regimenes de evaluacion.

Si bien parece evidente que los estandares pueden desarrollarse en una forma que privi-
legia ciertos conjuntos de conocimiento y de valores, pueden ayudar a transparentar los ob-
jetivos. Lo que es importante es que el proceso de establecer los estdndares sea abierto, rigu-
r0so, objetivo y esté sujeto a una revisién y mejora continuas. Ademads, es necesario que los
estdndares abran la posibilidad de contextualizacién a las necesidades de las escuelas locales;
esto para responder a la critica de que a menudo los estandares estan centralizados y fuera de
contexto (Louden y Wildy, 1999).

En Chile, Nueva Zelanda y el Reino Unido se practica el uso de estdndares y estructuras para
organizar el contenido del programa y mantener el control de calidad (véase el recuadro 4.3), entre
los paises participantes. En general, los estdndares y los marcos identifican los papeles y funcio-
nes esenciales del director, manifiestan lo que éste necesita conocer y poder hacer, y establecen
niveles de competencia en el desempeno. En los Paises Bajos, la Asociacién de Lideres Escolares
(AVS) ha desarrollado sus propios estandares nacionales que rigen la certificacién de programas

entre los cuales pueden elegir los individuos o sus organizaciones.
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¢Obligatorios o voluntarios?

Hacer o no obligatorios la formacién y el desarrollo es cuestiéon de debate. Hay argumentos
en ambos sentidos. La obligatoriedad en la forma de cualificaciones o certificaciones que
sirven como prerrequisitos para la elegibilidad o la continuidad en el servicio en el puesto
de direccién son consideradas por sus defensores como necesarias para aumentar la ca-

Recuadro 4.3 Cualificaciones de liderazgo seleccionadas

En 1999 se introdujo en Irlanda del Norte la Cualificacién Profesional para la Direc-
cién (PQH[NI], por sus siglas en inglés) como parte de una reforma de mejora esco-
lar. Se esperaba que creara un conjunto de lideres calificados al medirlos contra los
Estandares Nacionales para Directores (Irlanda del Norte), asi como para asegurar
la sucesién de solicitantes con altas calificaciones a puestos de direccién. Todos los
candidatos son considerados elegibles para ingreso en la PQH(NI) sobre la base de
su solicitud y se les ofrecen sitios en una de las tres rutas para lograr la cualifica-
cién después de la entrevista realizada por paneles que representan a los diversos
organismos empleadores. Si bien la cualificacién no es obligatoria, ha demostrado
ser muy popular y hasta la fecha ha atraido a un total de 1 787 solicitantes, y un
tercio de las escuelas en Irlanda del Norte apoyan a sus directores. Las graficas in-
dican que en los préximos dos afios el nimero total de graduados se habra més que
duplicado. Se integra cada vez mas al sistema escolar como la ruta esencial para
quienes aspiran a ocupar la direccién. Evidencia anecdética sugiere que es también
la forma preferida de desarrollo profesional para muchos que desean asumir otras
funciones de liderazgo de alto nivel aparte de la direccién.

En Escocia se establecié la Cualificacién Escocesa para la Direccién, con miras a ayu-
dar a los candidatos a lograr el Estandar para la Direccién. En fecha reciente, debido a
una baja en el nimero de personas que intentaban lograr la cualificacién, el gobierno
intenta diversificar y proporcionar alternativas para esta cualificacién.

En Estados Unidos de América, la Southern Regional Education Board de Atlanta,
Georgia, desarrollé un marco de preparacién y desarrollo de liderazgo basado en la
investigacién y ampliamente probado, asi como médulos curriculares que pueden
ser utilizados por estados, universidades y distritos escolares, cualquier agencia in-
teresada en ellos. La estructura tiene fundamento en 13 factores cruciales del éxito,
tomados de la literatura de investigacién, que distinguen a los directores que han
conseguido mejorar el logro de los alumnos, en especial en escuelas con concentra-
ciones de estudiantes en riesgo. Los 17 médulos cubren dreas de competencia como
uso de la informacién para dirigir el cambio, creacién de una cultura de aprendizaje
de alto desempeno, desarrollo profesional, integraciéon de equipos, instruccién, su-
pervisién del curriculum, evaluacién e instruccién para la direccién, liderazgo para la
lectura y matematicas y el desarrollo de practicas y tutoria para directores. Los mé-
dulos pueden organizarse en series que satisfacen las necesidades de los directores
escolares en situaciones particulares: mejorar la escuela como sistema, mejorar el
curriculum y la instruccién, mejorar la preparacién en liderazgo. El curriculum se ha
usado para la preparacién inicial de los directores o para el desarrollo profesional en
servicio con equipos de liderazgo en 48 de los 50 estados y se ha certificado a mds de
2 000 capacitadores para utilizar el curriculum.

Fuente: Fitzpatrick (2007); Scottish Executive Education Department (2007); SREB (sin fecha).
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lidad del liderazgo escolar. Los programas obligatorios, junto con estandares que regulan
la provisién de programas de formacién y desarrollo, pueden servir también para ajustar
los programas a las metas y prioridades nacionales. Por otro lado, hay también voces que
se alzan en contra de la capacitacién obligatoria, como en Inglaterra, donde algunos han
expresado inquietud porque la misma no permite tener libertad suficiente para crear
diferentes tipos de formacién y desarrollo de “lideres de disenador” que estdn concentrados
de manera demasiado exclusiva en los propdsitos nacionales (Gronn, 2003). En Nueva Ze-
landa, Stewart (2000) concluy6 que el aprendizaje del director se inicia mejor por parte del
individuo que cuando es impuesto por la ley.

En algunos andlisis se ha propuesto que la distribucién politica de las responsabilidades
puede ser una de las razones de la falta de apoyo a nivel nacional. Moller y Schratz (2008)
descubrieron que en Escandinavia, las autoridades locales y regionales se han opuesto a la
capacitacion obligatoria en liderazgo porque son los propietarios de las escuelas (los munici-
pios) quienes deberian tener la responsabilidad, pues estan en mejor posicién para entender
y evaluar la necesidad, en cooperacién con sus directores escolares, asi como para responder
mediante la creacién de redes locales de escuelas. Eso genera una gran variedad entre los
municipios, dado que los directores pueden obtener diferente apoyo segtn la ubicacién.

En una encuesta sobre el desarrollo del liderazgo escolar realizada en Inglaterra, algunos
directores escolares indicaron que cualificaciones como la licenciatura en administracién o
una maestria han demostrado ser muy utiles para ayudarles a lidiar con los desafios plan-
teados por el liderazgo. Esto sugiere la necesidad de ampliar el concepto de cualificaciones de
liderazgo y aprovechar lo mejor de otras cualificaciones gerenciales y de liderazgo.

En paises donde el puesto del director es temporal, como Espana y Portugal, no ha habi-
do mucha formacién. En Espaiia, los directores son primus inter pares y regresan a la profesién
docente una vez terminado su periodo de cuatro anos en la direccién. Por tanto, puede cues-
tionarse la eficiencia de invertir en formacién para la direccién cuando se trata de un puesto
ocupado durante tres o cuatro anos. En Chile, aunque el puesto es temporal, se reconoce que
aquellos que asumen un puesto de liderazgo necesitan competencias mas rigurosas y desa-
rrolladas que requieren tutoria u otro tipo de apoyo.

Hay otras maneras de asegurar que haya formacién sin hacerla obligatoria, como su-
cede en algunos paises. En los Paises Bajos o la Bélgica flamenca, los propietarios de las
escuelas son responsables de asegurar las competencias y se espera que las universidades
ayuden a desarrollar opciones de capacitacién que respondan a las necesidades. Algunos con-
sejos escolares o redes nacionales de escuelas hacen obligatoria la formacién, otros consideran
que la certificacién o diploma en liderazgo escolar es una ventaja importante para los directo-
res cuando solicitan el puesto. En otros paises como Suecia, donde el liderazgo escolar ha sido
descentralizado en gran medida, el gobierno se asegura de que se proporcione formacién y los
municipios deciden si ésta es o no obligatoria para sus directores. En Dinamarca y Noruega,
donde no hay lineamientos o requerimientos nacionales para la preparacién y la responsabili-
dad del desarrollo de liderazgo se localiza a nivel municipal, estan considerando opciones para
proporcionar formacién inicial para directores.

Encontrar los candidatos apropiados

Muchos paises recurren a la autoseleccién para llenar la matricula en programas de
formacién y desarrollo. Este enfoque parece recompensar la iniciativa y resuelve el
problemade quiénesdeberian participarenestos programasy cémo seleccionarlos.Perotiene
ineficiencias. Los candidatos pueden tener o no alto potencial. En los paises la forma-
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cién implica aumentos de sueldo adicionales, algunos candidatos albergan pocas in-
tenciones de asumir un puesto de liderazgo, sino que sencillamente desean obtener un
aumento de sueldo. Mds aun, la autoseleccién estd muy poco conectada con las necesi-
dades de planificacién de la sucesién de una organizacion o jurisdiccién. Es cada vez més
notorio que hacen falta procesos mas selectivos e intencionados para asignar los progra-
mas de formacién y desarrollo.

Para responder a la escasez y el nimero insuficiente de solicitantes, puede resultar util
ser proactivo en la seleccién de posibles candidatos. Uno de los aspectos clave es si tales
programas deberdn estar abiertos a todos los candidatos interesados en la direccién o sélo a
aquellos que ya han sido preseleccionados o que se desempefian en puestos gerenciales en
la escuela. Casi todos estos programas estan abiertos a los candidatos interesados, pero las
instituciones que los ofrecen quizas operen procesos de seleccién que estudien a posibles
candidatos a la direccién. Tales programas cumplen un papel triple: como barreras para el
ingreso, como instrumento de evaluacién y como una manera de desarrollar candidatos
adecuados para los puestos.

Algunos paises preseleccionan a candidatos que se convertiran en lideres escolares y
no les permiten ocupar el puesto en tanto no aprueben los cursos. Asi sucede en Francia
y es el caso en Espana desde 2008. En Francia, los candidatos preseleccionados reciben
capacitaciéon profunda y tienen derecho a solicitar un puesto una vez que aprueban los
examenes. Esta puede ser una manera de reducir costos y garantizar que sélo aquellos que
cuenten con potencial de liderazgo entren a la capacitacién.

¢Como aumentar el numero de buenos posibles candidatos para el liderazgo escolar y
al mismo tiempo evitar los altos costos de la formacién de todos aquellos que quieran soli-
citarla? Los Paises Bajos han formulado un método interesante (véase el recuadro 4.4).

Otro ejemplo de la preseleccién y seleccién de buenos candidatos es incluir algu-
nos componentes de la capacitacién en liderazgo en la formacién inicial de los docentes.
En Dinamarca, por ejemplo, un estudio de la Universidad de Educacién danesa muestra
que los maestros recién capacitados sienten que estan bien equipados para lidiar con
los desafios académicos, pero temen que no seran capaces de comunicar sus habilidades
académicas debido a la ansiedad y a otras dificultades no académicas en el salén de clase.
Ser un profesor de aula implica también ser un lider para los estudiantes, y las universida-
des de educacién no se enfocan de manera especifica en las habilidades de liderazgo.

En Finlandia, en estudios universitarios pedagégicos que cubrieron 19 materias,
53.7% de los maestros y 46.9% de los estudiantes expresaron la opinién de que el lide-
razgo y desarrollo escolares deberian transferirse de la educacién magisterial basica a la
educacién continua.

Programas de induccién

Otra manera de desarrollar a los directores es proporcionar programas de induccién
a aquellos que recién han sido nombrados en el cargo. Varios participantes de la acti-
vidad Mejorar el liderazgo escolar utilizan este enfoque. Para Austria, Irlanda, Nueva Ze-
landa y Suecia (véase el recuadro 4.5), es la manera principal de ofrecer capacitacién
en liderazgo a sus directores. Escocia e Irlanda del Norte usan éste como un aspecto
complementario de la formacién inicial. Tales programas casi siempre son opcionales y
pueden incluir formacién a fondo en temas legislativos, financieros y otros. También pue-
den proporcionar tutoria para los primeros afios en el puesto y ayudar a nuevos directores
a desarrollar redes de apoyo (véase el anexo 4.A2).
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Recuadro 4.4 Cursos de “catadores” de liderazgo en los Paises Bajos

Para atraer a los posibles candidatos al liderazgo sin el alto costo de los programas
de formacién, institutos de capacitaciéon ofrecen cursos de orientacién para que
los maestros interesados en las funciones de liderazgo puedan descubrir si cuen-
tan con las capacidades requeridas. Un ejemplo de tales cursos es la Orientacion
hacia la Direccién, breve formacién impartida por la Asociacién de Lideres Escolares
para la Junta Directiva Sectorial para el Mercado Laboral Educativo (fondo de organiza-
cio-nes de empleadores y empleados en el sector educativo). Se pide a las juntas directi-
vas, gerentes de escuelas de educacioén superior y directores escolares que seleccionen
candidatos de sus propias escuelas. Los candidatos primero participan en una
sesién informativa, donde llenan una forma de encuesta que aporta algunos datos so-
bre sus capacidades de liderazgo y su afinidad con éste. Después participan en un curso
de capacitacién de dos dias que cubre varios temas de liderazgo. En seguida, los
candidatos elaboran un Plan Personal de Desarrollo basado en un anadlisis de com-
petencia. La Orientacion hacia la Direccién continia con formacién adicional para los
candidatos que estan interesados y son idéneos para el puesto.

Fuente: Bal y de Jong (2007).

Los programas de induccién pueden ser cursos breves de uno o dos dias organizados
por las autoridades locales para introducir a los lideres escolares a sus alrededores, como
sucede en Australia y Hungria. En Dinamarca, los cursos pueden impartirse durante cerca
de un mes, pero en otros paises duran de uno a tres afios y proporcionan una variedad de
mecanismos de apoyo para asumir el puesto y dar los pasos iniciales hacia el liderazgo es-
colar. En Finlandia, por ejemplo, los programas de induccién apoyan al nuevo director en el
desarrollo de opiniones profesionales, al asumir diferentes tareas y aumentar la habilidad en
el trabajo. El apoyo de los colegas y las redes de cooperacién profesional se consideran una
parte importante de esta provision de capacitacion. Asi los paises pueden reducir el costo de
proporcionar capacitacién en forma amplia para cualquier interesado y orientan la capacita-
cién a las necesidades especificas de los nuevos directores.

En los paises donde la induccién es el camino profesional principal para desarrollar
habilidades de liderazgo, muchos directores en servicio activo han informado de la funcién
esencial de estos programas. En Irlanda, por ejemplo, en 2001 se inicié el programa Misneach
(coraje en gaélico) para directores recién nombrados. Una evaluacién posterior mostré que la
mayoria de los directores recién nombrados sentia que cuando se carecia de formacién inicial,
se necesitaba un programa de induccién para prepararlos y apoyarlos al lidiar con problemas
que surgen en los primeros anos de préctica. Sélo 18% consider6 que estaban bien prepara-
dos para asumir su papel de directores antes de participar en el programa (Morgan y Sugrue,
2005). En este informe también se observé que el programa ayudaba a resolver el aislamiento y
a estimular el desarrollo de redes profesionales. En el recuadro 4.6 se describen programas de
induccién realizados en Austria y Nueva Zelanda.

En los paises donde los programas de induccién son un complemento de la formacién
inicial, su valor también ha recibido una calificacién alta. En el Reino Unido, por ejemplo,
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Recuadro 4.5 El programa nacional sueco de formacién de directores

Este programa de formacién se imparte a los directores después de unos dos
afios en el puesto. Comprende cerca de 30 dias de seminario durante un periodo
de dos anos. El propésito de la formacién es construir el conocimiento y compren-
sién del sistema escolar nacional, las metas nacionales para la escuela, la funcién
de la escuela en la sociedad y la comunidad local, y la dindmica del liderazgo den-
tro de la cultura escolar. Este programa ha estado en operacién durante mas de
30 anos con sblo algunas modificaciones menores. En la actualidad se le analiza
como parte de una nueva revisién gubernamental de los programas de formacién
en liderazgo.

El Estado ofrece el Programa Nacional de Formacién de Directores a todas las jun-
tas directivas escolares de Suecia. Las tasas las financia el Estado, en tanto que los
municipios y otros empleadores sufragan los costos de traslado y alimentacién,
los maestros suplentes y el material de lectura. Para los programas actuales, que
comenzaron en 2002, la Agencia Nacional de Educacién define las metas, los conteni-
dos y la cobertura de la capacitacién y distribuye el financiamiento estatal asignado
para este proposito a las ocho universidades que aplican el programa. La agencia es
también responsable del seguimiento y la evaluacion de la formacién periddica.

Los municipios deciden si inscriben a sus lideres escolares en este programa y la ma-
yoria lo hace. A los directores se les reduce por lo menos 10% de su carga de trabajo
mientras participan. Durante sus primeros tres afios en el puesto de lider escolar la
mayoria de los directores suecos se integra al programa. La estrategia sueca puede
describirse como una combinacién de centralizacién y descentralizacién; es un equi-
librio entre el poder politico y el poder profesional sobre la capacitacién en liderazgo.
El programa parece haber generado el equilibrio entre las metas nacionales y las
necesidades descentralizadas.

Fuente: Moller y Schratz (2008).

los directores de escuela encuestados en un momento en que la mayoria no habia recibido
capacitacion previa para su primer puesto como tales manifestaron que lo més importante
que necesitaban en su primer puesto era “alguien con quien hablar”. Cerca de la mitad de
quienes respondieron identificé como su mayor necesidad el apoyo y tutoria de un cole-
ga experimentado (Bright y Ware, 2003). Reflejandose en la experiencia escocesa, Stewart
(2000) observa que los primeros tres a cuatro anos del liderazgo escolar son un momento
crucial para el aprendizaje y el apoyo de los directores. En Estados Unidos de América, mas
de la mitad de los 50 estados requiere ahora que sus nuevos directores reciban alguna for-
ma de apoyo de induccién.

Por ultimo, varios paises ofrecen también induccién para otro personal de lide-
razgo escolar, similar a la ofrecida a los directores. De hecho, muchos de los involu-
crados en los equipos de liderazgo encuentran que requieren apoyo adicional en su
funcién. En Nueva Zelanda, un informe de 2006 sobre trayectorias profesionales en el sec-
tor de la educacién primaria revelé que los maestros manifestaron que habia guia y apoyo
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Recuadro 4.6 Algunos programas de induccién y su impacto

En Austria, un fuerte programa de induccién es la manera principal de proporcionar
habilidades iniciales a los lideres escolares. En un principio, los directores son nom-
brados sobre una base provisional. Para que ésta se prolongue, deben completar un
curso de formacién directiva dentro de los cuatro afos posteriores a su acceso al cargo.
Inicialmente la capacitacién se limitaba a la preparacién para efectuar tareas legales y
administrativas, pero, a medida que aumentd la autonomia escolar, se adoptaron cua-
lificaciones mas apropiadas. El programa de dos afios tiene diferentes fases de estudio,
incluyendo médulos de capacitacién basica y autoestudio. Se realiz6 un estudio evalua-
tivo para sopesar el grado de mejora de las competencias de los lideres escolares por
medio del programa. La evaluacién es pertinente para otros paises, pues genera asuntos
clave con respecto a la estructura y contenido de los programas de induccién. Casi todos
los participantes otorgaron a sus propias competencias una calificacién mas alta que el
impacto de la capacitacién, con lo que revelan la importancia de las influencias adicio-
nales, las experiencias formales o informales que desempenan un papel relevante du-
rante el periodo de dos anos. Si bien confirmaron la estructura del programa, sugirieron
enriquecerlo. Sentian que el curso deberia responder mejor a las necesidades reales y
ser contextualizado, deberia ofrecer un equilibrio apropiado entre el autoestudio, €l tra-
bajo de proyectos, el trabajo de pares y la instruccién individual y de equipo, y deberia
enlazar la capacitacién basica con el desarrollo profesional.

En 2002 comenz6 en Nueva Zelanda un programa de induccién de 18 meses llamado
Directores Principiantes (FTP, por sus siglas en inglés) para directores recién nombrados
de todo tipo de escuelas. El programa estd diseniado para satisfacer las necesidades in-
dividuales de los directores principiantes al desarrollar sus habilidades y capacidades
profesionales y personales de modo que puedan trabajar con eficacia con sus colegas
y comunidades para mejorar ain mas la enseflanza y el aprendizaje. Tiene tres com-
ponentes principales: nueve dias de sesiones residenciales realizadas en dias festivos,
tutoria continua en el sitio de trabajo (incluyendo contacto ilimitado por via telefénica
o correo electrénico) y un sitio web confidencial. Se encargd que se realizara una eva-
luacién para quienes participaron en 2003. Se encontr6 una gran diversidad entre los
participantes: algunos aportaron pocos conocimientos y experiencia de liderazgo perti-
nente a sus nuevos puestos, en tanto otros se habian dedicado varios afios a prepararse
para ocuparlo, tanto en lo profesional como en lo académico. Los directores también
provenian de tipos de escuelas muy diferentes: de las escuelas rurales muy pequeiias
a las escuelas secundarias urbanas grandes. Los directores parecieron haber captado
la importancia del liderazgo para el aprendizaje, aunque varios estaban restringidos
por contextos escolares particulares y el equilibrio entre sus habilidades actuales y los
requerimientos de liderazgo. En la evaluacién se encontré que el programa FTP era una
iniciativa con potencial de impactar significativamente con el tiempo los conocimien-
tos de los directores y su acercamiento al liderazgo escolar enfocado en el aprendizaje.

Fuente: Schratz y Petzold (2007); Cameron et al. (2004).
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profesionales irregulares disponibles para ellos cuando asumieron por primera vez nuevas
funciones de liderazgo o administracién, aunque unos pocos informaron que no contaron con
ayuda. De hecho, en tanto que 84% de los directores que respondi6 indicé que ofrecia tu-
toria a directores adjuntos y asistentes recién nombrados, sélo un tercio de los maestros
pensaba que éste era el caso. Este hallazgo ilustra una diferencia entre las percepciones de
los directores de las oportunidades de aprendizaje profesional y el apoyo disponibles en
sus escuelas, y la realidad experimentada por los docentes que participan en el liderazgo.
En el estudio también se descubrié que los maestros que aspiran a posiciones directivas o que
recién las asumieron buscan tutoria y oportunidades continuas de aprendizaje profesional
(Cameron et al, 2004).

Formacién continua

Los programas de formacién continua estadn también ampliamente difundidos en los paises y
hay una gran variedad de tipos de provision, apoyo e imparticién (véase el anexo 4.A3). En Aus-
tralia, Austria, Chile, Eslovenia, Finlandia, Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte, Nueva Zelanda y
Suecia, se cuenta con programas sistematicos de formacién continua para sus lideres. En Chile,
un nuevo programa nacional de formacién se ha convertido en la via principal para la provisién
de las habilidades de liderazgo (véase el recuadro 4.7). Algunos de estos programas han surgido
recientemente debido a que se siente una fuerte necesidad de mejorar y desarrollar las habilida-
des de los directores en funciones, en especial debido a los cambios en su entorno y los nuevos
requerimientos que se les imponen. Los gobiernos han reconocido la necesidad de ayudar a sus
directores a adaptarse a responsabilidades de liderazgo expandidas e intensificadas. Cuando no
se establece como prerrequisito una formacién inicial para entrar a la profesion, algunos paises
han sido conscientes en particular de la necesidad de una mayor profesionalizacién mediante la
formacién incluso en etapas posteriores de la trayectoria profesional de los directores. Muchos
de estos programas se realizan durante uno o mas afnos en tiempo parcial y ayudan a los direc-
tores a reflexionar acerca de su practica y a trabajar con otros directores hacia el cambio.

Algunos sistemas requieren desarrollo profesional del personal de liderazgo escolar, bien
sea a nivel nacional, local o regional. En Finlandia, el requerimiento anual minimo es de tres
dias y en Hungria es de 120 horas cada siete afios. Pero en la mayoria de los lugares no hay
requisitos. En Escocia, para asegurar que los directores y los maestros participen en la forma-
cién continua, se introdujo un programa adicional contractual de 35 horas al ano para todos
los docentes y directores. Requiere que cada profesor tenga un plan de desarrollo profesional
continuo anual, acordado con su gerente de linea inmediato, y mantenga un registro indi-
vidual de las actividades continuas de desarrollo profesional (CPD, por sus siglas en inglés).
Las actividades CPD deberan basarse en una evaluacién de las necesidades individuales que
toma en cuenta las prioridades escolares, locales y nacionales.

También es interesante observar si son los directores mismos u otros organismos quie-
nes toman las decisiones acerca de quién participard en la capacitaciéon. De hecho, suelen ser
mads a menudo las autoridades educativas centrales o regionales las que toman esa decisién.
Pero en Dinamarca, Eslovenia, Finlandia, Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte y Noruega, son
los directores quienes asumen esa responsabilidad

Otros involucrados en los equipos de liderazgo tienen también oportunidades para par-
ticipar en actividades de formacién o desarrollo. Si bien los tipos de capacitaciéon que se
utilizan son similares, por lo general son los directores quienes deciden con respecto a las
oportunidades de formacién de sus equipos.
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Recuadro 4.7 Formacién en liderazgo escolar para directores en Chile

En Chile se inicié en 2004 un programa piloto para desarrollar las habilidades de los
directores en funciones, en el que se utiliza un bien definido Marco para la Buena Direc-
cion. El Ministerio de Educacién comenzé la Formacién en liderazgo escolar para directores
para ayudar a mejorar las habilidades de los directores, integrar las competencias
vinculadas con los estdndares de desempeno del liderazgo, promover un mejor rendi-
miento en sus funciones y evaluar este tipo de formacién. Con base en esa experien-
cia, en 2006 se emprendié el Programa de desarrollo de equipo gerencial para contribuir
a la formacién profesional de los directores y los equipos gerenciales, asi como para
desarrollar y consolidar practicas vinculadas con el Marco para la Buena Direccién.
Este programa se ha impartido por medio de universidades y reuniones regionales
de grupos de pares. Las universidades proporcionaron sesiones de formacién presen-
ciales, sesiones de trabajo y trabajo préctico en las escuelas. La experiencia ha sido
muy positiva: una encuesta de participantes mostré que a 71% de ellos les parecia
en extremo relevante y 98% manifestd que la formacién les habia ayudado a mejorar
sus habilidades de liderazgo, en especial los de solucién de conflictos, aseguramiento
de la calidad en estrategias didacticas, la motivacién del personal y el fomento de la
colaboracién.

Fuente: Fuentes Diaz (2007).

En relacién con el contenido y la metodologia, hay una amplia gama de oferta, por lo
que no es fécil generalizar. La formacién cubre muchos aspectos diferentes de la gestién es-
colar o el liderazgo educativo, o puede concentrarse en nuevos requisitos de las autorida-
des publicas. Los paises realizan capacitacién en cursos, capacitacién grupal, autoestudio y
otros mecanismos (véase el anexo 4.A3). Un ejemplo de un programa de capacitaciéon continua
que ha contribuido a cambiar el enfoque del liderazgo escolar es la Academia de Liderazgo
Austriaca (véase el recuadro 4.8).

Como puede verse, no hay una manera estandar de proporcionar oportunidades de de-
sarrollo de liderazgo, sino mds bien una amplia gama de posibilidades que pueden centrarse
en factores contextuales particulares a los que se dirigirdn a nivel nacional, regional, local o
de la escuela.

Asimismo, las redes se han convertido en una manera informal de desarrollar a los di-
rectores y equipos de liderazgo. En Australia, Inglaterra, Nueva Zelanda e Irlanda del Norte,
por ejemplo, se han desarrollado redes virtuales como una manera de que los directores
compartan la practica. Otros ejemplos son de una naturaleza mas personal. En Suecia, donde
muchos directores escolares estan interesados en diferentes tipos de redes de aprendizaje,
se inici6 la red “amigos criticos” por unos cuantos directores escolares que trabajan juntos
y buscan nuevo conocimiento para mejorar la calidad de sus escuelas. Ademas, los lideres
de las escuelas publicas suecas pertenecen a una red profesional en su municipio. Son ins-
truidos y supervisados por un director educativo, quien tiene la labor de apoyar y desarrollar
a lideres escolares en su funcién profesional. En muchos municipios, los lideres escolares
sostienen reuniones regulares para analizar problemas de sus escuelas o para poner a prue-
ba nuevas ideas. Mediante estas reuniones regulares, los directores refuerzan su identidad
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como lideres escolares, se apoyan mutuamente y sienten el apoyo del director educativo.
En muchos municipios, el empleador de los directores también les garantiza otro empleo
en el municipio si tienen que abandonar el puesto de direccién (Swedish National Agency
for School Improvement, 2007).

4.3 Instituciones concentradas en el desarrollo del liderazgo

En los paises de la OCDE, la provisién de programas de preparacién, induccién y desarrollo se
maneja en diferentes niveles de gobierno y por una variedad de organizaciones. Algunos paises
y regiones, Austria, Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte y Eslovenia entre ellos, determinan la
necesidad de formacion a nivel estatal y establecen programas en dicho nivel estatal para su
provisién. Inglaterra y Eslovenia financian organismos publicos no departamentales, el National
College for School Leadership (Inglaterra) y la Escuela Nacional para el Liderazgo en la Educacién
(Eslovenia), que disefian programas con aportaciones del campo y las ponen a disposicién del
usuario mediante centros regionales. Irlanda e Irlanda del Norte tienen organismos departamen-

Recuadro 4.8 La Academia de Liderazgo Austriaca

En Austria, los responsables nacionales de politica educativa identificaron la nece-
sidad de preparar al liderazgo escolar para dirigir y sostener el cambio sistémico y
en 2004 crearon la Academia de Liderazgo Austriaca (ALA). El propésito original era
que la ALA preparara a los directores, con autonomia recién adquirida pero poca
experiencia en operacion fuera de una estructura burocratica jerarquica, con la capa-
cidad de actuar de manera mas independiente, de asumir una mayor iniciativa y de
administrar su escuela mediante los cambios ocasionados por un cimulo de refor-
mas gubernamentales. Al hacerse aparentes los beneficios del cambio sistémico de
involucrar a un grupo mas amplio de participantes, se anadi6é como tales a inspecto-
res, personal de los institutos de formacién continua, funcionarios del Ministerio de
Educacién y autoridades educativas provinciales. El mandato de la ALA era capacitar
a 6 000 directores escolares y otros ejecutivos en puestos de liderazgo del sistema
escolar austriaco en un periodo muy corto de tiempo, sobre la base de los descubri-
mientos cientificos mds recientes en innovacién y cambio.

Enla actualidad, la Academia de Liderazgo proporciona desarrollo de liderazgo orien-
tado a preparar a los directores para gestionar la introduccién de reformas naciona-
les y dirigir procesos de mejora escolar. El aprendizaje y desarrollo individuales, el
liderazgo de proyecto y las relaciones en redes son los elementos clave del programa
de la Academia de Liderazgo. Cada ano una cohorte (llamada “generaciéon”) de 250 a
300 participantes progresa en tres foros (experiencias de aprendizaje de tres dias que
consisten en discursos de apertura con procesamiento grupal; sociedades de trabajo
en aprendizaje entre dos participantes e instruccién de equipo colegiado (IEC), cada
uno con tres conjuntos de sociedades. Con el apoyo y la critica de estos socios de
aprendizaje e IEC, cada participante desarrolla e implementa un proyecto en su pro-
pia institucién durante el transcurso del ano.

Fuente: Stoll et al. (2008).
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tales, Leadership Development for Schools (Desarrollo de Liderazgo para Escuelas) (Irlanda) y la
Regional Training Unit (Irlanda del Norte), que definen y proporcionan capacitacién en liderazgo en
las diferentes etapas de la trayectoria de los lideres. Austria financia a universidades independien-
tes para desarrollar y brindar programas comisionados (la Academia de Liderazgo). En Finlandia
hay varios proveedores de formacién continua y el Centro Nacional para el Desarrollo Profesional
en Educacién (OPEKO, por sus siglas en finlandés) es uno de los mas conocidos entre los maestros
y los directores.

Los niveles provincial y municipal tienen libertad para determinar la politica de capaci-
tacién en liderazgo en algunos paises (Australia, Espana o Suecia, por ejemplo). En Espaia, en
afos recientes, los gobiernos regionales de Andalucia, las Islas Canarias, el Pais Vasco, Catalu-
fia, la comunidad de Madrid y el Ministerio de Educacién han desarrollado sus propias regla-
mentaciones e implementado programas de formacién en liderazgo que ahora estan bastante
establecidos. La mayoria de los cursos por lo general dura de 60 a 100 horas y son casi exclusi-
vamente para equipos de liderazgo en funciones.

Bien sea que la iniciativa corresponda en primer lugar al nivel nacional, provincial, municipal
o local, varias instituciones pueden brindar programas. Los proveedores incluyen organizaciones
integradas para tal fin, como el National College for School Leadership de Inglaterra, programas
universitarios de grado, empresas privadas con capacitaciéon propietaria y las propias escuelas o
sistemas escolares. Cada tipo de organizacién puede ofrecer diferentes ventajas en conocimientos,
flexibilidad, ajuste a las prioridades gubernamentales, costo y sensibilidad contextual. En los pai-
ses donde no hay un enfoque nacional al desarrollo del liderazgo, también es necesario algin tipo
de control de calidad de la provision, pues muchos proveedores diferentes capacitan a los lideres
escolares para un servicio publico, y a menudo reciben financiamiento publico por ello.

Darling Hammond y colegas (2007) identifican cuatro modelos de provisién de formacién y
desarrollo del liderazgo escolar, en especial en la etapa inicial. Las contribuciones mds importan-
tes que las organizaciones pueden hacer incluyen los conocimiemtos apropiada en una mezcla
adecuada para el programa, la capacidad de centrarse en las necesidades reales de las escuelas y
los sistemas de politicas (y no en las perspectivas tedricas contenidas en la disciplina académica),
la contextualizacion del conocimiento y las habilidades en tipos especificos de entornos escolares
(urbanos, por ejemplo) y mecanismos que logran satisfacer las necesidades y la escasez cruciales
de los directores escolares (en zonas rurales, por ejemplo).

Porloregular,las universidades proveen conocimientos académicos, las escuelas y los sistemas
escolaresproporcionanelcontextoyelconocimientoespecializadopractico,lasorganizacionespriva-
dasosinfinesdelucroaportanindependencia, flexibilidad y algo de conocimiento especializadoylos
gobiernos y organismos no gubernamentales relacionados proveen el enfoque autorizado, la calidad
y el ajuste a la politica. Combinaciones de organizaciones pueden proporcionar una mezcla de estas
caracteristicas.Loqueesmasimportantenoeslaorganizaciénqueproveeelprograma,sinolapresencia
delascaracteristicas requeridas para una situacién dada,como conocimientos, contexto, flexibilidad
y ajuste.

Instituciones de liderazgo escolar

A medida que los paises consideran cémo organizar mejor sus programas de liderazgo, un
enfoque ha sido establecer una institucién nacional que asegure la coherencia y la provisién
eficaz de la formacién, ademas de investigacién y orientacién en politicas. En esta seccién se
describen diferentes modelos de este acercamiento.
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En el Reino Unido, el National College for School Leadership (NCSL) se cre6 hace menos
de una década como un organismo publico no departamental cuyo propésito es atender
los objetivos de politica del gobierno y, al mismo tiempo, responder a sus mandatarios. Se
ha orientado a establecer vinculos con su publico que una agencia gubernamental quiza
no pueda manejar. Inglaterra tiene una estructura de politica educativa excepcionalmente
bien desarrollada y el NCSL esta bien ajustado a esta estructura. Dado que los asuntos y
problemas de politica que Inglaterra enfrenta son compartidos por muchos miembros de la
OCDE y participantes en la actividad Mejorar el liderazgo escolar (es decir, preparar a los direc-
tores para encabezar el aprendizaje de los alumnos, reducir la diferencia en logro, desarro-
llar la capacidad de sistemas y liderazgo distribuido, planificar la sucesién), el acercamiento
del NCSL a dichos asuntos y sus logros al respecto serdn de interés para otros paises.

El National College for School Leadership de Inglaterra

El National College for School Leadership (NCSL) se establecié en 2000 como el principal
organismo publico no departamental con responsabilidad por el liderazgo escolar (Higham
et al., 2007). Esta en la esencia de las iniciativas de politica nacional dirigidas a aumentar
la calidad y la provisién de lideres escolares. Su misién es apoyar el compromiso del De-
partment for Education and Skills (DfES) (ahora el Department for Children, Schools and
Families [DCSF]) para asegurar “un abastecimiento adecuado de lideres escolares en los
sitios correctos y de calidad adecuada”. Por tanto, el programa de la institucién cubre la in-
vestigacién, la capacitacién, el analisis y asesoria de politicas, la consultoria e informacién
publica/profesional y las iniciativas estratégicas en asuntos de prioridad nacional. El NCSL
inici6é una Estructura de Desarrollo de Liderazgo que proporciona programas y estandares
que se extienden a lo largo de la carrera de un lider. Fija cuatro etapas del liderazgo escolar,
cada una con una gama de oportunidades de desarrollo relacionadas, basadas en la capaci-
tacién preparatoria, de induccién y posterior para directores y otros lideres escolares:

® Lideres emergentes, cuando un maestro comienza a asumir responsabilidades de ges-
tién y liderazgo y tal vez se forma la aspiracién de convertirse en director.

® Liderazgo establecido, que comprende a directores asistentes y adjuntos que son lideres
experimentados pero que no tienen intenciones de ocupar el puesto de director.

® Entrada a la direccién, incluyendo la preparacién y la induccién de un maestro para ocu-
par el puesto de mas alto nivel en una escuela.

® Liderazgo avanzado, la etapa en la cual los lideres escolares maduran en su funcién, bus-
can ampliar su experiencia, refrescar sus conocimientos y actualizar sus habilidades.

® Liderazgo consultivo, cuando un lider capaz y experimentado esta listo para devolver
algo a la profesién al asumir responsabilidades de formacién, tutoria, inspeccién u otras
responsabilidades.

E1 NCSL proporciona coordinacién nacional de cursos residenciales para lideres esco-
lares que son impartidos por proveedores locales registrados. Proporciona aseguramiento
de la calidad al efectuar en forma piloto sus programas y ajustarlos de acuerdo con los des-
cubrimientos (retroalimentacién de los participantes, evaluaciones finales y evaluaciones
externas de nuevos programas, por lo general realizadas por equipos de investigacién o ins-
titutos) y al solicitar que los proveedores lleven a cabo sus propias evaluaciones internas,
los resultados de las cuales se informan al NCSL.

Sibien el NCSL es considerado positivamente por muchos por atender las necesidades
de los lideres escolares, se le ha criticado por fomentar los objetivos de politica educativa
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del gobierno en vez de operar de manera mas independiente. Este desafio para el NCSL de
“responder a las demandas del DfES y asimismo de mantener la credibilidad con la profe-
sién” es reconocido por el gobierno.

Sin embargo, en general, desde la creacién del NCSL y el establecimiento de una cua-
lificacién profesional para la direccién, en conjunto con planes més amplios para mejorar
el liderazgo escolar, hay evidencia de que esta institucién ejerce un impacto positivo en
la educacion y que los involucrados han mejorado su conocimiento. Se informa que la mayo-
ria sintié que el NCSL habia contribuido a mejorar los estdndares de logro en su escuela.

Regional Training Unit de Irlanda del Norte

Un acercamiento similar al adoptado por Inglaterra es la Regional Training Unit (RTU) de Ir-
landa del Norte (Fitzpatrick, 2007). Mediante su School Leadership College y Staff College, la
RTU provee liderazgo, coordinacién y direccién en la planificacién e imparticién de formacién
y desarrollo profesional para toda la comunidad educativa de Irlanda del Norte. El Leadership
College apoya el desarrollo profesional de los lideres y los gerentes de alto nivel en todas las
escuelas, incluyendo los lideres emergentes y aspirantes, asi como los directores y gerentes
en funciones. Con més de 900 candidatos en su preparacién para el programa de direccién
y mas de 90 estudiantes de la licenciatura en liderazgo educativo, la RTU es responsable de
una gran inversién en desarrollo de liderazgo y del desarrollo de la Cualificacién Profesio-
nal Nacional para la Direccién. Experimentados capacitadores en liderazgo, directores en
funciones y directores y educadores de alto nivel recién retirados trabajan junto con grupos
interesados para proporcionar lideres del sector educativo con una gama de oportunidades
de desarrollo. Estas incluyen programas acreditados ampliados sobre temas primordiales,
asi como conferencias de un dia o residenciales sobre asuntos practicos. En 2006 cerca de
2 000 maestros asistieron a la Escuela de Verano anual que cubre una amplia gama de temas
educativos actuales y futuros.

La Escuela Nacional de Liderazgo Educativo de Eslovenia

Eslovenia fue uno de los primeros desarrolladores de formacién en liderazgo y ahora provee
formacién inicial, de induccién y continua por medio de su Escuela Nacional de Liderazgo
Educativo, fundada en 1995 para la formacién y desarrollo profesional de directores y can-
didatos (Koren, 2007). Pese a que se concentra en la formacién y desarrollo, poco a poco ha
ampliado su curriculum para cubrir una variedad de tareas de liderazgo:

® Implementacién del programa de licencia de direccién.
® Tutoria para los directores de escuela recién nombrados.
® Formacién y conferencias continuas para lideres escolares.

® Redes de escuelas de aprendizaje (programa basado en los conceptos de la eficacia y la
mejora escolares).

® Desarrollo de nuevos enfoques a la educacién para el liderazgo en las escuelas: dirigir
para aprender, investigacién de accién para directores.

® Publicacién de una revista, Leadership in Education.

® Investigacion en los ambitos de la educacioén, la politica educativa y el liderazgo.
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Academia de Lideres Escolares de los Paises Bajos

Otro ejemplo de un arreglo institucional que se centra en los asuntos de desarrollo de
liderazgo es la Academia de Lideres Escolares de los Paises Bajos (ALE), organismo pro-
fesional que representa a los lideres escolares (Bal y de Jong, 2007). La ALE trabaja hacia
la formacién y el registro de los lideres escolares y ha desarrollado también un conjunto
de competencias para los lideres escolares. Participa en la descripcién y evaluacién de la
educacion y la capacitacion para la educacién primaria. La evaluacién de los criterios de
las instituciones que proveen educacién y capacitacion, asi como cursos hechos a la medi-
da y la instruccién privada comenzaron en 2004. El organismo desarrollé un indicador de
profesionalizacién que contiene informacién acerca de mas de 100 organizaciones e insti-
tuciones y que describe mas de 500 productos y servicios. Todos estos productos y servicios
estan vinculados con las competencias del estandar vocacional ALE. Usando el estandar
vocacional como una base, la ALE pone a prueba todos los productos y servicios para la ad-
ministracién de la educacién primaria en lo que respecta a su calidad (certificacién basada
en los estandares de calidad de la ALE).

Leadership Development for Schools de Irlanda

Otro arreglo institucional particular es el adoptado en Irlanda. Leadership Development
for Schools es el organismo encargado de proporcionar desarrollo profesional a los lideres
escolares (LDS, 2007). Comprende un equipo de lideres escolares (directores, directores ad-
juntos y otros maestros) apoyados por sus escuelas ante el Departamento de Educacién y
Ciencia para tal fin.

En los paises miembros de la ocde hay una amplia gama de organismos e institu-
ciones especializados, publicos o semipublicos, orientados al desarrollo y capacitacién
en liderazgo y han contribuido a cambiar el panorama del liderazgo en contexto. Al re-
conocer las difefencias entre un pais y otro en los enfoques a la organizacién de dichos
centros, parecen desempenar un papel importante en el desarrollo de liderazgo escolar
de alta calidad. Al concentrarse en las necesidades de liderazgo escolar, han conseguido
o estan consiguiendo integrar la teoria, la investigacién y la experiencia, y asi reforzar la
comprensién del liderazgo escolar como un area de pericia, fomentar nueva investigacién
y ayudar en la difusién de una mejor practica.

Instituciones de educacion superior

En todos los paises, las universidades proporcionan algin desarrollo de habilidades de
liderazgo escolar. Las universidades pueden establecer programas vinculados con los re-
quisitos estatales para credenciales o pueden proporcionar cursos en conjunto con los
municipios. Un ejemplo particular del trabajo del Estado con universidades para propor-
cionar un programa de formacién en liderazgo dirigido nacionalmente es el de Suecia
(véase el recuadro 4.5).

En Finlandia, el Instituto de Liderazgo Educativo de la Universidad de Jyvaskyla im-
parte cursos de liderazgo educativo posbésicos, a nivel universitario. La universidad em-
pezé un programa de estudio en 2000, dirigido a los lideres educativos en activo y que
aspiran a desarrollar su competencia mediante el liderazgo practico. Programas similares
han sido organizados por las universidades de Turku, Helsinki, Vaasa, Lapland y Oulu, en-
tre otras. Debido a que no hay reglamentaciones o instrucciones uniformes, los programas
han tomado direcciones muy individuales y se han diferenciado bastante entre si.
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En Dinamarca hay una nueva maestria en liderazgo de instituciones educativas ofreci-
da por la Universidad de Educacién danesa, en cooperacién con la Escuela de Negocios de
Copenhague. El propésito de este curso es impartir a los estudiantes educacién adicional
basada en la investigaciéon que ayude con la profesionalizacién del trabajo del director. Los
estudiantes adquieren conocimiento que puede formar un antecedente para el liderazgo del
cambio, asi como percepciones de la enseanza pedagdgica y académica que pueden forta-
lecer el liderazgo del trabajo para desarrollar la practica pedagégica.

Otros métodos

Las universidades de muchos paises de la OCDE por tradicién han contado con los cono-
cimientos considerados necesarios para la capacitacién profesional. Pero algunos de estos
programas han sido criticados por ser demasiado teéricos y obsoletos y por no producir gra-
duados competentes en la practica. Como respuesta han surgido las sociedades con escue-
las, programas de competencia sin fines de lucro o privados, empresas privadas (véase el
recuadro 4.9) o el desarrollo de academias nacionales. Cualesquiera que sean las organizacio-
nes que ofrecen los programas, muchos gobiernos han elegido recurrir a mecanismos como
estandares y evaluaciones para supervisar y regular su calidad.

La amplia gama de proveedores de formacién en liderazgo en los paises y las dificul-
tades para medir el impacto han llevado a algunos paises a establecer diferentes tipos de
control de calidad. En los Paises Bajos, por ejemplo, la Academia de Lideres Escolares de los
Paises Bajos describe y evalta la educacién y la capacitacién para la educacién primaria,
utilizando el “indicador de profesionalizacién” descrito antes. En Finlandia hay un segui-
miento a la participacién en diferentes tipos de capacitacion. La Junta Nacional de Educacién
de Finlandia recopila informacién de los proveedores de formacién al principio y al final de
los programas; ademas, cada persona proporciona retroalimentacién e informacién de ante-
cedentes. Esto se requiere antes de los pagos a los proveedores de formacién y es usado por
el gobierno para el aseguramiento de la calidad.

4.4 Metodologia y contenido

El disefio y los métodos educativos varian en los diferentes programas. En algunos programas
se hace hincapié en el conocimiento proposicional (saber qué), en tanto que otros ponen énfa-
sis en el conocimiento procesal (saber cémo), pero se necesita preparar lideres que sean cono-
cedores y practicamente eficaces a la vez. El trabajo tedrico o académico es complementado en
un mayor o menor grado por el aprendizaje y la experiencia basados en problemas, clinicos y
vivenciales. El trabajo de grupo, las redes, la instruccién y la tutoria son aspectos de los progra-
mas de muchos paises y sirven tanto para involucrar a los aprendices mas intensivamente en
el manejo de su aprendizaje como para aterrizar su conocimiento y desarrollo de habilidades
en ambientes del mundo real, practicos y consecuentes.

El contenido de los programas de formacién inicial y de induccién va desde el desarrollo del co-
nocimiento y las habilidades del contenido legislativo, administrativo y gerencial fundamental
necesario para funcionar en un nivel basico en una organizacién escolar (escuelas comunita-
rias de Bélgica [Flandes] y Austria) hasta el desarrollo de un liderazgo pedagdgico mas sofisti-
cado capaz de elevar las normas de desempertio de las escuelas y los estudiantes (Irlanda del
Norte). El contenido puede basarse en disciplinas administrativas tradicionales (Hungria, Co-
rea) o en contextos escolares individuales complementados por la instruccién (Inglaterra). En
la mayoria de los programas parece intentarse mezclar el conocimiento tedrico y el practico.
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Recuadro 4.9 Formar equipo con el sector privado
para el desarrollo de liderazgo escolar

Coinstruccion en los Paises Bajos

En los Paises Bajos, el proyecto de coinstrucciéon también puede contemplarse
como una iniciativa en la cual es prioritario el intercambio de conocimientos y
de experiencias. El proyecto es similar a los Socios en Liderazgo, que se ha operado
en el Reino Unido durante algunos afios y que reuine a directivos de la educacién y
las empresas. La Junta Sectorial para el Mercado Laboral Educativo ha tomado la
iniciativa para ofrecer las mismas oportunidades en los Paises Bajos a los directores
escolares de la educacién primaria y secundaria. La intencién es que pares de socios
se instruyan entre si con el objetivo de lograr una mayor eficacia personal y pro-
fesional. Ademas, el proyecto estimula la cooperacién adicional entre los campos
educativo y empresarial. La Junta Sectorial organiza el proyecto de coinstruccién
junto con una empresa de administracién. El proyecto empezd en tres regiones en
2005. Los propios gerentes determinan la frecuencia y la naturaleza de las sesiones
de instruccién; una vez cada tres meses es lo minimo. Las primeras impresiones de
la coinstruccioén, en la que 60 pares de socios estan involucrados en este momento,
son positivas. Los participantes se muestran entusiastas. Sin embargo, parece difi-
cil encontrar empresas dispuestas a cooperar.

Una sociedad piblica-privada para el liderazgo
escolar en Bavaria, Alemania (Iniciativa Modus F)

En Bavaria se inici6 en 2006 una interesante sociedad publica-privada para el lide-
razgo escolar (Iniciativa Modus F), orientada a fomentar el desarrollo de conceptos
innovadores de liderazgo escolar al crear lazos entre las instituciones educativas y
las empresas privadas. Respondia a crecientes demandas planteadas a los lideres
escolares de una mayor autonomia escolar en Bavaria. La Fundacién del Pacto para
la Educacién (Stiftung Bildungspakt) es una sociedad publica-privada fundada en 2000
entre el Ministerio de Educacion y Asuntos Culturales de Bavaria y en la actualidad
130 socios del sector privado, que abarcan desde empresas locales que se inician
hasta organizaciones internacionales.

La iniciativa en un principio seleccioné a 53 lideres escolares de diferentes tipos de
escuelas (primaria, secundaria y preparatoria y escuelas para alumnos con necesi-
dades especiales), pero el objetivo es extender los conceptos exitosos a todas las es-
cuelas bavaras. El programa combina los seminarios de liderazgo y la instruccién
individual para directores en servicio mas una serie de sesiones de capacitacién para
preparar a futuros lideres escolares seleccionados por los 53 participantes entre los
maestros mas jovenes de sus escuelas. Los directivos de las empresas del sector pri-
vado que forman parte de la sociedad publica-privada cooperan con la fundacién
sobre una base voluntaria. Forman pares con los lideres escolares que estan interesa-
dos en la instruccién personal y las sociedades individuales para discutir los desafios
cotidianos en vez de asistir a la capacitacion en liderazgo en grupos de seminario.
Un foro de Internet y reuniones plenarias regulares aseguran que la experiencia sea
compartida y que se establezca un conjunto de enfoques de mejor practica.
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Recuadro 4.9 Formar equipo con el sector privado
para el desarrollo de liderazgo escolar ( cont.)

La Iniciativa Modus F es un ejemplo de cémo puede utilizarse la pericia del sec-
tor privado para empoderar a los lideres escolares y equiparlos con competen-
cias que les permiten desarrollar sus propias estrategias de liderazgo innovado-
ras. Combina la actitud innovadora y empresarial del sector privado y el poder del
sector publico para implementar cambios legislativos vinculantes, creando un efec-
to multiplicador para difundir la innovacién. Si bien al final del primero de los cinco
anos el proyecto piloto es demasiado joven para someterlo a una evaluacién rigu-
rosa, sefnales positivas surgen del fuerte interés y demanda de participacién y del
uso extendido de las diferentes oportunidades y foros de capacitacién para el in-
tercambio de experiencias. Por otra parte, se han desarrollado redes mas alla de las
sesiones obligatorias de capacitacién e instruccién, tanto entre el sector privado y los
lideres escolares como entre los lideres escolares a menudo del mismo tipo de
escuela. Este enfoque presenta una manera eficiente en costo del aprendizaje auto-
dirigido y la difusién de resultados positivos.

Fuente: Bal y de Jong (2007); www.modus-f.de.

La formacién continua también varia entre varias dimensiones. En los términos mas am-
plios, el contenido puede concentrarse en la competencia de liderazgo genérica, la capaci-
dad de liderazgo educativo o asuntos de interés tematico, bien sea prioridades legislativas o
problemas locales urgentes. Algunos programas se concentran en una u otra dimensién, en
tanto que otras presentan una mezcla de dichos enfoques.

El contenido del programa de liderazgo responde a un conjunto de imperativos y aspectos
contextuales del pais, incluyendo la cultura y las tradiciones nacionales, asi como las priorida-
des, las tradiciones y creencias pedagbgicas acerca de la eficacia individual y social:

® En Inglaterra, donde construir la capacidad de liderazgo para responder a estdndares cen-
trales rigurosos, la rendicién de cuentas y la gestién local de escuelas es una politica prio-
ritaria, se cuenta con un programa elaborado de ofertas (en gran medida por medio del
National College for School Leadership, financiado por el Estado) disefiado para la etapa de
carrera, el contexto escolar y el nivel de liderazgo de la escuela o el sistema. Los programas
tienden a basarse en la teoria de liderazgo escolar, pero son muy practicos y aplicados.

® En Austria, donde el objetivo es contrarrestar los habitos tradicionales del control buro-
cratico y la deferencia a la autoridad al desarrollar un nucleo nacional de liderazgo mas
proactivo, autodirigido y colaborativo, el gobierno recientemente establecié la Academia
de Liderazgo, con énfasis en el desarrollo del liderazgo genérico y los habitos empresaria-
les de mente y habilidades (véase el recuadro 4.8).

® En Suecia, el programa nacional de capacitaciéon de directores sigue un disefio cen-
tral que se implementa en centros regionales donde el énfasis entre teoria y conteni-
do practico y entre los acercamientos de aprendizaje didactico y participativo, varian
segun el proveedor.
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® Las tradiciones nacionales también conforman el contenido en maneras significativas.
Los programas de desarrollo franceses se orientan a producir graduados que por encima
de todo representan o ejemplifican los valores esenciales del Estado y la sociedad, en
tanto que los paises de habla inglesa tienden a producir competencia técnica que asegu-
ra la realizacion de las metas nacionales de politica.

Los lideres escolares necesitan habilidades genéricas
y a la vez contextualizadas localmente

Es importante reconocer que ningin conjunto sélo de competencias administrati-
vas serd eficaz en todos los diferentes contextos escolares y sociales (Davis et al., 2005).
Se requeriran diferentes tipos de habilidades, por ejemplo, para dirigir escuelas rurales
pequeias y centros vocacionales urbanos de gran tamano. Cada vez se acepta mas que
hay un conjunto de conceptos de liderazgo que pueden aplicarse ampliamente en las cul-
turas y un conjunto de valores y conductas culturalmente contingentes de acuerdo con los
cuales deben implementarse los conceptos en cualquier contexto especifico. Este argumen-
to se sostendria sin importar el nivel contextual, bien se trate de un pais, una sociedad o
una escuela.

La distincién sugerida entre las habilidades genéricas y las contextualizadas local-
mente se refleja en la aseveracién de Crow (2001) de que hay una distincién significativa
entre asumir una nueva funcién de liderazgo como la de director (socializacién profesio-
nal) y concentrarse en la escuela especifica donde se desempeiia una funcién de liderazgo
(socializacién organizacional). Una implicacién es la necesidad de proporcionar al lider
escolar en desarrollo tanto las habilidades de socializacién profesional como organiza-
cional, posiblemente mediante alguna combinacién de formacién inicial e induccién o
formacién continua.

Caracteristicas de los programas de desarrollo exitosos

Algunos investigadores sugieren que las caracteristicas clave de los programas eficaces no va-
rian entre los programas previos al servicio o en servicio y que hay una considerable similitud
en la naturaleza y el contenido de los programas de liderazgo a nivel internacional. Davis et al.
(2005) descubrieron que los programas eficaces se basan en la investigacion, tienen coherencia
curricular, proporcionan experiencia en contextos reales, usan agrupamientos por cohortes y
tutores, asi como estructura para la actividad colaborativa entre el programa y las escuelas.
El analisis de Bush y Glover (2004) de la literatura reciente sobre desarrollo de liderazgo, tanto
dentro como més alld de la educacién, sugiere que esta surgiendo un curriculum internacional
para el desarrollo de liderazgo escolar, con énfasis en los siguientes elementos: aprendizaje
basado en el trabajo, aprendizaje de accién, tutoria, instruccién, diagnésticos y cartera.

Al mismo tiempo, otros argumentan que hay caracteristicas especificas de los progra-
mas iniciales y continuos. En un estudio reciente realizado por Darling-Hammond et al.
(2007) se identificaron elementos diferenciados como contribuir al éxito de los programas
de formacién inicial y continua.

Para la formacién inicial exitosa, comenzando con la seleccién dirigidas de maestros
con potencial de liderazgo, los elementos clave fueron:

® Un curriculum coherente acorde con los estdndares estatales y profesionales que resal-
tan el liderazgo educativo y la mejora escolar.
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® Educacién activa centrada en el estudiante.
® Apoyo social y profesional, asi como tutoria y asesoria formalizadas.
® Pricticas disenadas que proporcionan exposicion.

La formacién exitosa de los directores en funciones implica que tengan una secuencia
de formacioén, que incluya programas iniciales, de induccién y continuos. Los elementos par-
ticulares que conformaron la formacién exitosa son:

® Aprendizaje del lider basado en la practica, incluyendo el anélisis de la practica en el aula,
la supervision y el desarrollo profesional utilizando la observacién en el trabajo.

® Redes de aprendizaje colegiadas como redes de directores, grupos de estudio y tutoria o
instruccién de pares que ofrecen comunidades de practica y fuentes continuas de apoyo.

En Estados Unidos de América, por ejemplo, muchos de estos conceptos se codificaron
en las “Proposiciones de Desarrollo Profesional de Calidad” del Interstate School Leaders Li-
censure Consortium, y los “Estdndares para el Desarrollo del Personal”, del National Staff
Development Council (NSDC, 2001). En el recuadro 4.10 se encuentran otras caracteristicas

de los programas exitosos.

Proponer oportunidades de aprendizaje en el trabajo

El aprendizaje en el sitio de trabajo ocupa un papel importante como complemento de la ca-
pacitacién formal en el desarrollo de la competencia del lider escolar. Lambrecht et al., (2008)
informan que los administradores o lideres vocacionales exitosos identificaron cinco tipos
de experiencias como las mas tiles para su desarrollo como tales: asignaciones con nueva
o mayor responsabilidad, asignaciones de trabajo inicial, asuntos dificiles relacionados con
el personal, como despidos, tutoria, consultoria y apoyo y trabajo con un supervisor. Los dos
elementos comunes subyacentes a estas experiencias observados por los encuestados fue-
ron: 1) ser colocados en circunstancias dificiles donde tuvieron que tomar decisiones y hacer
elecciones con un elemento de riesgo implicado, y 2) estar en un entorno de apoyo don-
de sus supervisores modelaran la buena practica y proporcionaran apoyo y los tutores die-
ran asesoria.

Dos dimensiones particulares del aprendizaje en el sitio de trabajo son el aprendizaje de
accion y el aprendizaje situado (Lankard, 1996). El aprendizaje de accién involucra a indivi-
duos (por lo regular en equipos o grupos de trabajo) en el aprendizaje mediante una solucién
de problemas sistematica alrededor de necesidades o inquietudes organizacionales reales.
Si bien los problemas pueden de hecho resolverse, es el aprendizaje més amplio el que re-
sulta de mayor interés. Cuando, por ejemplo, los maestros y el director trabajan juntos para
aprender lo que estd detras y para resolver diferentes normas docentes para el trabajo de los
alumnos, pueden de hecho resolver el problema y racionalizar los estdndares de la escuela
en su totalidad en cuanto al trabajo de los estudiantes, pero también habran aprendido cémo
trabajar juntos, coémo romper las barreras que aislan a los maestros entre si e identificar y
utilizar los conocimientos de liderazgo distribuidos entre los maestros.

El aprendizaje situado se refiere a la conducta de la experiencia de aprendizaje en el
contexto que hace surgir la necesidad de habilidades y dénde se utilizaran. Las practicas
y ejercicios experimentados en las aulas reales o en ambientes escolares pueden ofre-
cer aprendizaje situado. Las caminatas por la escuela pueden también situar el aprendi-
zaje obtenido mediante la observacién, la explicacién y el didlogo entre pares lideres.
Las condiciones que aumentan el aprendizaje que son comunes al aprendizaje de accién y
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Recuadro 4.10 Algunas caracteristicas de los programas de
desarrollo de liderazgo escolar en Estados Unidos de América

En el informe Professional Development of School Principals for Leadership of High Per-
formance Learning Communities (Desarrollo Profesional de Directores de Escuela para
Liderazgo de Comunidades de Aprendizaje de Desempeno Superior) se analizan me-
tas, procesos, contenido y principios de diseno de vanguardia para los programas de
desarrollo de liderazgo. De relevancia particular en este contexto son las recomen-
daciones con respecto a las metas y los principios de diseno, dirigidos sobre todo a
los organismos rectores escolares, locales y estatales. De acuerdo con este informe,
el desarrollo profesional del director deberia, entre otros factores:

® Basarse en principios de desarrollo de personal eficaz.

® Hacerse a la medida de las necesidades del candidato determinadas mediante
la evaluacion y el plan de desarrollo del candidato.

® Aprovechar las habilidades y competencias del liderazgo escolar eficaz.

® Encuadrar en un plan desarrollo mayor y mas coherente vinculado con los pla-
nes estratégicos y de mejora pertinentes.

® Proporcionar objetivos mensurables de avances del aprendiz.
® Abordar todo el espectro de las necesidades y etapas de carrera del lider.

® Responder a un conjunto de “cuestiones de diseno” cruciales.

Fuente: Moorman (1997).

al aprendizaje situado: a) son proactivas cuando los aprendices asumen la responsabilidad
por la experiencia de aprendizaje y la dirigen, b) proporcionan una reflexién critica cuan-
do los aprendices hacen explicitos los supuestos a menudo ocultos que rigen la situaciéon
y conscientemente los abren al desafio, y ¢) son creativas cuando los aprendices pueden
mirar mas alld de sus propios puntos de vista y ver los asuntos desde la perspectiva de
otros, de modo tal que pueden producirse soluciones y aprendizajes innovadores y mas
poderosos.

Programas de disefio basado en la investigacién

Los programas deben disenarse para aprovechar lo que se sabe del desarrollo de lideraz-
go eficaz y concordar con las necesidades y politicas de la jurisdiccién que los promue-
ve, bien sea nacional, provincial o estatal, municipal o escolar. Seglin Davis et al. (2005), el
contenido del desarrollo de liderazgo debe basarse en la investigacién e incorporar cono-
cimiento de la educacién, el desarrollo organizacional y el manejo del cambio, asi como
habilidades de liderazgo. Las habilidades esenciales de desarrollo de liderazgo resaltadas enla
literatura comofundamentalesenlareformaescolarexitosason:desarrollar conocimientopara
fomentar la ensenanza y el aprendizaje exitosos, desarrollar procesos colaborativos de
toma de decisiones y practicas de liderazgo distribuido, asi como procesos de cambio organi-
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zacional; ademas, desarrollar competencias de gestién en el andlisis y uso de informacién y de
tecnologias educativas para guiar las actividades de mejora escolar (Waters et al., 2003; Knapp
et al., 2003).

Concentracion en la tutoria y el aprendizaje de pares

Los procesos de tutoria e instruccién son cada vez mas populares en los ambitos empresarial
y educativo. Aunque los términos algunas veces se usan en forma intercambiable, tutoria se
emplea de manera mas general para referirse a un proceso en el cual un individuo méas expe-
rimentado busca ayudar a alguien menos experimentado. Por su parte, instructor se utiliza
para referirse a las formas de ayuda relacionadas con las tareas, habilidades o capacidades
de una persona mas especificas de su puesto, como la retroinformacién sobre el desempefio
(Hobson, 2003). Hay un conjunto mayor de evidencia de investigacién sobre la tutoria que
sobre la instruccion. Estudios importantes de tutoria han mostrado que es eficaz (Hobson,
2003) y es un elemento estdndar en los programas de preparacién de directores en Estados
Unidos de América y el Reino Unido.

En un estudio de tutores y sujetos a tutoria entre los lideres escolares en Inglaterra
(Luck, 2003) se encontré que los lideres confirmaban de manera undnime el valor de este
proceso. Algunos encuestados que recibian tutoria en el curso de programas de desarrollo
formal calificaron la tutoria como la parte més importante del programa. Algunos nuevos
directores informaron que sin ella se hubieran “hundido”. En su informe sobre el contexto
de Nueva Zelanda, Stewart (2000) manifiesta que el aprendizaje en el trabajo se fortalece en
forma mas eficaz con el vinculo entre los directores aprendices y un lider escolar externo,
con una reflexién estructurada no amenazadora sobre la practica.

De acuerdo con Evans y Mohr (1999), los directores aprenden en forma mas eficaz cuan-
do se involucran en continuas discusiones de grupo en las cuales hacen compromisos entre
si y construyen una red de “rendicién de cuentas lateral”. El aprendizaje de pares empuja a
los directores a avanzar mas alld de sus supuestos y a expandirse o cambiar su pensamiento
original mediante el andlisis disciplinado y el riguroso discurso alrededor de textos dificiles
sobre temas problematicos o controversiales. Al mismo tiempo, segiin Evans y Mohr (1999),
también es esencial proporcionar un entorno seguro en el que los directores pueden atrever-
se a arriesgarse, fallar, aprender y crecer.

4.5 Conclusiones y recomendaciones

El desarrollo de habilidades de liderazgo puede fortalecer la practica

Las précticas y la evidencia de investigacién en los paises muestran que es necesario que la
provision de formacién de liderazgo especifica responda a las funciones y responsabilida-
des ampliadas del liderazgo escolar. El hecho de que en su mayoria estos directores nuevos
tengan experiencia docente no significa que necesariamente cuenten con las habilidades
requeridas para dirigir escuelas en este siglo XXI (Huber, 2004). La practica del liderazgo es-
colar requiere habilidades y competencias especificas que pueden no haberse desarrollado
con anos de experiencia docente inicamente.

® Las estrategias de desarrollo necesitan concentrarse en desarrollar y fortalecer las habili-
dades para lidiar con las funciones que contribuyen a mejorar los resultados escolares: a)
apoyar, evaluar y desarrollar la calidad de los maestros; b) apoyar la fijacién de metas, la
evaluacién y la rendicién de cuentas; ¢) mejorar la administracién estratégica financiera y
de recursos humanos, y d) dirigir fuera de los limites de la escuela (véase el capitulo 2).
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® Los programas de formacién también deben estar basados en el andlisis de necesidades,
asi como en factores contextuales que influyen en la practica y el apoyo para la capaci-
tacién. Esto implica asegurar la provision dirigida en areas de necesidades especiales o
para contextos especiales, como escuelas en entornos con un nivel socioeconémico bajo
o pequenas escuelas rurales, que quiza no tengan presupuesto para el desarrollo.

El desarrollo de liderazgo debe verse como un continuo

El desarrollo de liderazgo necesita verse como un proceso de aprendizaje que dura toda la
vida. La mayor parte de la evidencia sobre el impacto de la formacién sefiala que el desarro-
llo de liderazgo es més amplio que los programas especificos de actividad o intervencién.
Puede aprenderse y desarrollarse mediante una combinacién de procesos formales e infor-
males a lo largo de las diferentes etapas y contextos de las practicas de liderazgo.

La carrera de liderazgo escolar debe ser apoyada en las diferentes etapas en una forma
equilibrada, incluyendo la provisién de programas de induccién y continuos y complemen-
tarse cuando se presenten cambios importantes. El contenido y la duracién del programa
necesitan ser coherentes con las demas oportunidades de desarrollo.

a) Alentar la capacitacion inicial en liderazgo

Hacer de la formacién en liderazgo un prerrequisito o una fuerte ventaja para la practica
puede contribuir a mejorar la calidad de la educacién mediante una mayor profesionaliza-
cién de la funcién, a una mayor satisfaccién de los directores en su trabajo y posiblemente
a un aumento en el nimero de candidatos para el puesto.

® El que la formacién en liderazgo sea voluntaria u obligatoria puede depender de las es-
tructuras de gobernanza nacionales. Los gobiernos pueden definir los programas nacio-
nales, colaborar con las autoridades locales y desarrollar incentivos para asegurar que
los propios lideres escolares participen. En los paises donde el puesto no sea permanen-
te, debe encontrarse una compensacién para que a los directores les resulte racional
invertir tiempo en su desarrollo.

® Es necesario emprender esfuerzos para encontrar a los candidatos adecuados para el
desarrollo de liderazgo. Una opcién es incluir temas de liderazgo escolar en la formacién
docente, alentar a los maestros a empezar a reflexionar en las funciones de liderazgo y
ayudarles a contribuir en equipos de liderazgo. Las cualificaciones preparatorias o “cur-
sos de catadores” son una manera de seleccionar, analizar y preparar a futuros lideres
escolares. También pueden ayudar a los individuos a autoevaluar sus capacidades y pun-
tos fuertes y débiles para el puesto.

b) Organizar programas de induccién

Los programas de induccién son valiosos en particular para preparar y moldear las practi-
cas iniciales de liderazgo escolar, asi como para proporcionar redes para que los directores
compartan inquietudes y dificultades. Pueden contribuir a reducir los costos de proporcio-
nar formaciéon ampliamente difundida a cualquier interesado y dirigir la capacitacién a las
necesidades especificas de los directores nuevos.

® Estos programas deben brindar una combinacién de conocimiento teérico y practico y
de autoestudio. Deben disenarse en coherencia con la estructura general de desarrollo
para proporcionar la concentracién apropiada.
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¢) Asegurar la formacién continua para cubrir necesidades y contexto

La formacién continua puede responder a las necesidades y al contexto. No hay una manera
estandar de ofrecer oportunidades de desarrollo de liderazgo, sino una amplia gama de po-
sibilidades que pueden concentrarse en factores contextuales particulares a nivel nacional,
regional, local o escolar.

® Los programas continuos deben considerarse en relacién con la disponibilidad de opor-
tunidades previas de aprendizaje para el liderazgo escolar. Cuando no hay otros prerre-
quisitos, los programas continuos fuertes deberian alentar el desarrollo de habilidades de
liderazgo basicas.

® La formacién continua debe proporcionarse de manera periddica a los directores y los
equipos de liderazgo para actualizar sus habilidades o informarles de nuevos desarrollos.
Las redes (virtuales o reales) también proporcionan un medio de desarrollo informal para
los directores y los equipos de liderazgo.

Asegurar la coherencia de la provision por parte de diferentes instituciones

No hay un acercamiento estdndar a la provisiéon de desarrollo de liderazgo. Las elecciones a
este respecto tienen que hacerse tomando en consideracién factores como las oportunidades
actuales de formacién y desarrollo, la disponibilidad de conocimientos, los mecanismos de go-
bernanza del pais y la calidad y disponibilidad actuales y anticipadas de liderazgo. Los incen-
tivos para la participacién en la capacitacién deben calibrarse para fomentar la participacién
y la calidad en la provisién.

® Una amplia gama de proveedores puede atender las variadas necesidades de capacita-
cién para el liderazgo escolar. La capacitacién es proporcionada por los Ministerios de
Educacién o los gobiernos locales, o se solicita a instituciones especializadas, a institucio-
nes de formacién docente o a un organismo especializado establecido para concentrarse
en la formacién en liderazgo escolar. Las universidades también tienen una amplia gama
de oferta. Ademas, instituciones magisteriales y de lideres escolares han desarrollado sus
propios programas de capacitacion.

® Hay evidencia de que el desarrollo de instituciones nacionales de liderazgo escolar ha
contribuido a la transformacién del panorama del liderazgo escolar en algunos paises,
al despertar la conciencia y mejorar el conocimiento y la provisién de oportunidades de
desarrollo de liderazgo.

® Donde no hay una orientacién nacional sino una gama de instituciones que atienden las
necesidades locales o regionales, es importante contar con estdndares claros que ase-
guren que los proveedores se concentren en el desarrollo del buen liderazgo. Muchos
gobiernos tienen mecanismos como estandares y evaluaciones para supervisar y regular
la calidad de los programas.

La colaboracién con el sector privado en el desarrollo de liderazgo puede también gene-
rar resultados positivos.

Asegurar la variedad apropiada para una capacitacion eficaz

Un amplio conjunto de conocimiento apoyado por la préctica ha identificado el contenido, el
disefno y los métodos de los programas eficaces. Sefiala los siguientes como factores clave: co-
herencia curricular, experiencia en contextos reales, agrupamientos por cohortes, tutoria, ins-
truccién y aprendizaje de pares y estructura para la actividad colaborativa entre el programa y
las escuelas.
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Capitulo 5

Hacer del liderazgo escolar una
profesion atractiva

En este capitulo se analiza la oferta de lideres escolares y se identifican estrate-
gias para lograr que la profesién del liderazgo escolar resulte atractiva para los
candidatos adecuados. Grandes numeros de lideres escolares se jubilaran en
los préximos anos y esto causa inquietud acerca de la escasez de los mismos
en varios paises. El liderazgo escolar suele percibirse como una profesién poco
atractiva, para la cual presentan solicitudes pocos candidatos. Algunos paises
informan que los maestros y los mandos medios muestran poco interés en ser
ascendidos a puestos altos de liderazgo escolar debido a la imagen negativa
del trabajo, estructuras inadecuadas de seleccidn, altos niveles de responsa-
bilidad y sueldos relativamente bajos. Para que el liderazgo escolar tenga mas
éxito en la seleccién y retencién de candidatos de alta calidad, se requiere una
accion estratégica de politica. Debe concentrarse en la profesionalizacién de
los procesos de seleccién y sucesién, el ajuste de los incentivos a las nuevas
responsabilidades y el diseno de oportunidades de desarrollo de carrera para
lideres escolares.
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Como se ha destacado en capitulos anteriores, los rapidos cambios en la sociedad y la edu-
cacién requieren nuevas formas de liderazgo. Es necesario revisar las responsabilidades, la
preparacién y capacitacién, asi como las condiciones de trabajo de los directores. En este
capitulo nos enfocaremos en politicas orientadas a contratar personas competentes para
ejercer la profesion y brindar incentivos para el desempeno superior de los lideres actuales
y futuros.

Muchos paises esperan un cambio generacional a medida que la generacién de lideres
escolares nacida después de la Segunda Guerra Mundial se retira. Si bien esto significa una
pérdida importante de experiencia, también brinda una oportunidad sin precedentes de con-
tratar a una nueva generacién de lideres escolares con el conocimiento, las habilidades y la
disposicién para satisfacer las necesidades actuales y futuras de los sistemas educativos.
Pero algunos paises informan que los maestros y los mandos medios muestran poco interés
en ascender a puestos altos de liderazgo. Para hacer del liderazgo escolar una profesién més
atractiva, los paises deberian considerar la formulacién de estrategias de planificacién de
sucesion y selecciéon mas eficaces, al proporcionar recompensas adecuadas, mejorar las con-
diciones de empleo y definir més perspectivas profesionales para el liderazgo escolar.

5.1 La oferta de lideres escolares

A pesar de que la edad promedio de los lideres va en aumento en los paises de la OCDE (véase
el capitulo 1), muchos paises informan a la vez de niimeros decrecientes de solicitudes para
puestos de liderazgo escolar. Algunos mencionan que se acerca una “crisis de liderazgo”. En
esta primera seccién se analiza la situacién de la oferta del personal de liderazgo escolar y se
examinan los factores motivantes y desalentadores que influyen en la decisién de los indivi-
duos con respecto a solicitar un puesto de liderazgo escolar.

Los paises tienen dificultades para cubrir los puestos de director

Debe notarse que en la mayoria de los paises la inquietud acerca de la escasez del personal
de liderazgo escolar de hecho se refiere a dificultades para cubrir el puesto de director. Si bien
en casi todos los paises participantes hay preocupacién acerca de la baja en el nimero de
solicitudes para dicho puesto, casi ningin pais informa de escasez de lideres de nivel medio,
directores asistentes o adjuntos.

De los 22 sistemas educativos que participaron en la actividad Mejorar el liderazgo escolar,
15 informaron que tienen dificultades para encontrar suficientes candidatos adecuados para
la direccién. Por ejemplo, en Chile, varios municipios enfrentan problemas para encontrar
los cinco solicitantes adecuados requeridos para la segunda etapa de la competicién publica
para puestos de liderazgo escolar. En Hungria, se estima que sélo cerca de 1.25 candidatos
presentan solicitud por puesto en promedio, lo que por lo general incluye al director actual.
En Inglaterra, casi un tercio de los puestos de director deben anunciarse de nuevo debido a
que no se presenta ningun candidato apropiado. En Noruega, los Paises Bajos y Escocia, tam-
bién se han anunciado los puestos de direccién durante largos periodos de tiempo. Entre los
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paises que no experimentan dificultades para contratar a directores, Portugal informa que
esto se debe al hecho de que de 80% a 90% de estos puestos ha sido ocupado por maestros
que fueron elegidos como directores por sus colegas.

Encuestas acerca de la planificacién de la sucesién en diferentes paises han revelado
que los profesores y el personal gerencial del nivel escolar con alto potencial de liderazgo a
menudo no se interesan por ascender a la direccién. Por ejemplo, el NCSL (2006a) informa
que en Inglaterra 43% de los directores adjuntos y 70% de los lideres de nivel medio expre-
san el deseo de no avanzar hacia la direccién. En otro estudio realizado con dos autoridades
educativas locales inglesas y galesas (James y Whiting, 1998a y 1998b) se descubrié que
apenas 18% de los directores adjuntos de secundaria buscaban activamente la direccién y
sélo 25% pensaba hacerlo en el futuro. En un estudio de Estados Unidos de América (Poun-
der y Merrill, 2000, citado en Norton, 2003), tinicamente 30% de 170 directores asistentes de
secundaria y directores de nivel medio indicaron que tenian la meta profesional de buscar
una direccién de escuela preparatoria.

Factores que influyen en la motivacién de los individuos para solicitar
un puesto de director

Para poder ampliar el numero de solicitantes de un puesto de director, es importante que
los responsables de politica educativa comprendan qué factores influyen en las decisiones
de las personas con respecto a solicitar un puesto de director.

Por lo regular motivaciones intrinsecas como la plenitud intelectual y la contribucién a la
mejora escolar se destacan como los factores principales por los que las personas eligen
convertirse en lideres educativos. En Canadd, Begley et al. (1990) encontraron que la mo-
tivacion intrinseca, incluyendo un compromiso con el aprendizaje permanente y el deseo
de influir, eran factores de fuerte atraccién a los puestos de liderazgo escolar. De forma
concordante con estos resultados, los hallazgos de Beaudin et al. (2002) en Estados Unidos
de América confirman que cerca de 50% de los administradores y 39% de los maestros fue-
ron atraidos a puestos de liderazgo porque representaban un nuevo desafio y una oportuni-
dad de ejercer influencia. En una encuesta de 2004 sobre actitudes con respecto a la funcién
del director de primaria, realizada por un grupo interesado en Irlanda, los dos principales
factores de persuasiéon de los maestros que se proponian convertirse en directores eran
“deseo de influir en la cultura escolar” y “deseo de convertirse en lider de una comunidad
escolar” (IPPN, 2006). En un estudio comparativo de directores australianos y estadouniden-
ses, Su et al. (2003) revelaron que en ambos paises los directores son motivados sobre todo
por recompensas intrinsecas, como tener un empleo personalmente satisfactorio, brindar
liderazgo eficaz y hacer una contribucién a la sociedad.

Al mismo tiempo, varios factores relacionados con la seleccién y las condiciones de
trabajo de los directores escolares pueden actuar como barreras para los candidatos que
pudieran interesarse. Primero, los procedimientos utilizados pueden desanimar a las per-
sonas calificadas. En Australia, por ejemplo, la investigacién de varios estados ha mostrado
que los procesos de seleccién con base en la escuela son vistos de manera general como
fallidos. En un estudio realizado en el oeste de Australia, casi la mitad de quienes respon-
dieron citaron el proceso de seleccién como el mayor elemento disuasivo para los posibles
solicitantes (Pritchard, 2003).

Segundo, los posibles directores futuros pueden dudar en presentar su solicitud debi-
do a la inquietud acerca de la sobrecarga de trabajo del puesto y el equilibro trabajo-vida
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personal. Beaudin et al. (2002) encontraron que en Estados Unidos de América las horas de
trabajo mas largas requeridas por el puesto de direccién eran un importante factor desalen-
tador para los posibles candidatos. En una encuesta australiana sobre planificacién de la su-
cesién (Lacey, 2000) se reveld que los desincentivos mas fuertes para el ascenso a la direcciéon
identificados por los maestros incluian los efectos negativos en la familia, el nivel de estrés
experimentado en el trabajo, el impacto de problemas sociales en la funcién y el tiempo re-
queridos por la funcién. En un estudio de caso de Inglaterra (James y Whiting, 1998a) se iden-
tific6 a la sobrecarga de trabajo de la funcién y el impacto negativo en la familia del individuo
como dos (de seis) factores importantes que habian influido en la decisién de los directores
adjuntos de no solicitar la direccién.

Tercero, los niveles de sueldos relativamente bajos también parecen tener repercusiéon
en la decisién de los maestros de no solicitar el puesto de direccién (Kimball y Sirotnik, 2000;
Norton, 2003; Whitaker, 2001). En Estados Unidos de América, en estudios realizados por
Whitaker (2001; 2002) se identifican los bajos salarios como el factor principal que desalienta a
los posibles solicitantes y ERS (1998, 2000) descubrié que el hecho de que los superintendentes
perciban sueldos insuficientes en comparacién con sus responsabilidades es la barrera mas
importante al solicitar la direccién. En estudios efectuados en Australia (Lacey, 2002) también
se cit6 a los sueldos como un fuerte elemento desalentador para los posibles solicitantes.

Por Ultimo, la falta de perspectivas profesionales para el ascenso y el desarrollo en el tra-
bajo puede contribuir a hacer del liderazgo escolar una eleccién de carrera poco atractiva. La
mayoria de los paises no parece ofrecer oportunidades para el desarrollo profesional futuro
de los directores. En la conferencia de desarrollo de liderazgo de la OCDE llevada a cabo en
Dublin del 7 al 8 de noviembre de 2007, algunos delegados se refirieron a la direccién como
una “sentencia de cadena perpetua” debido a que las posibilidades de desarrollo profesional
son tan limitadas. En un estudio exploratorio sobre las causas del agotamiento de los direc-
tores, Whitaker (1996) mantiene que los directores en Estados Unidos de América no tienen
una idea clara sobre lo que pudieran hacer después de dejar la direccion; la mayoria piensa
en volver a la ensefianza o asumir un puesto dentro de la administracién educativa. En mu-
chos paises volver a la docencia después de ocupar la direccién se considera problematico,
pero hay pocas posibilidades alternativas.

Los descubrimientos mencionados sugieren que las politicas para seleccionar y man-
tener un equipo de liderazgo escolar con gran motivacién necesitan asegurar tanto que la
motivacién intrinseca se sostiene, como que se proporcionan incentivos extrinsecos para
atraer a candidatos motivados. Johnson et al. (2005) revelaron en el caso de los docentes que
hay interacciones importantes entre las recompensas intrinsecas y extrinsecas. Por ejemplo,
los niveles de sueldos pueden adquirir mayor relevancia como factor motivador cuando otras
circunstancias dificultan que los individuos funcionen bien (OECD, 2006). Las recompensas
extrinsecas pueden ser de importancia en el aumento de la motivacién para realizar activi-
dades de un interés inherente (OECD, 2006).

El andlisis de los factores que influyen en la motivacién de los posibles directores debe
contextualizarse. En la mayoria de los paises, las dificultades para atraer candidatos para el
liderazgo escolar no son un fenémeno generalizado; mas bien, se concentran en ciertos tipos
de escuelas o ciertas zonas. Por ejemplo, Australia, Nueva Zelanda, Irlanda e Irlanda del Norte
informan de dificultades particulares para atraer directores a escuelas pequenas y en Austria
es dificil encontrar candidatos para ciertas regiones geograficas debido a la baja movilidad
poblacional. En Bélgica (Flandes) e Inglaterra, las escuelas de zonas urbanas enfrentan difi-
cultades particulares. En Inglaterra, las vacantes para puestos de direccién son cerca de cinco
veces mas en zonas de la ciudad de Londres que en otras escuelas. En Francia, la comunidad
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flamenca de Bélgica, Irlanda del Norte y los Paises Bajos, los problemas relacionados con la
ocupacién de vacantes se concentran en la educacién primaria.

En otros paises se informa que no se han realizado investigaciones a nivel nacional con
respecto a por qué los candidatos calificados eligen no solicitar puestos de liderazgo escolar.
Para impedir una posible baja en la cantidad o calidad de lideres escolares, los responsa-
bles de politica educativa necesitan conocer mejor las circunstancias especificas del pais
que desaniman a las personas de solicitar puestos de liderazgo escolar.

Las politicas laborales orientadas a hacer del liderazgo escolar una profesién mas
atractiva deben concentrarse en mejorar los factores que se ha encontrado que tienen una
influencia negativa en la motivacién de candidatos muy calificados. Tales factores incluyen
procesos improcedentes de planificacién de sucesién y reclutamiento, apoyo e incentivos
inadecuados, asi como falta de oportunidades para el desarrollo profesional. Aun cuando
estos factores parecen pertinentes para la mayoria de los paises de la OCDE, es importante
tomar en cuenta que la situacién de oferta de directores varia de manera significativa en
los diferentes ambientes y que las respuestas necesitan adaptarse al contexto nacional,
regional y local.

5.2 Seleccion de maestros eficaces

El objetivo de cualquier proceso de seleccién es elegir a un candidato que ocupe con éxito
el puesto vacante y que lo haga mejor que todos los demés candidatos (DEECD, 2007). Para
lograr que el proceso sea lo més objetivo posible, es importante desarrollar estructuras sis-
tematicas que garanticen que los procedimientos de seleccién y los criterios utilizados sean
eficaces, transparentes y congruentes. Los procesos de seleccién pueden tener un fuerte
impacto en la calidad del liderazgo escolar. Los programas de formacién y desarrollo futu-
ros para el liderazgo escolar tendran un impacto mayor si se proporcionan a personas que
ya aportan una alta motivacién y potencial de liderazgo al puesto.

¢Qué calificaciones necesitan los lideres escolares?

El primer paso al disefiar procedimientos de seleccién para lideres escolares es definir los
criterios de elegibilidad que todos los candidatos deben cumplir sin importar las caracteris-
ticas de otros candidatos. Esto implica la decisién de seleccionar a lideres futuros entre
candidatos provenientes de sectores distintos del educativo o alentarlos dentro de éste, o
hacer ambas cosas. Si bien casi todos los paises han escogido hasta ahora contratar dentro
del sector educativo, algunos estdn comenzando a experimentar maneras de traer compe-
tencias de fuera del sector educativo a los equipos de liderazgo escolar.

El segundo paso es determinar los criterios de selecciéon que permiten a los paneles de
seleccién elegir al individuo mejor calificado de un grupo determinado de candidatos elegibles.
Los criterios de seleccién deben articular las caracteristicas esenciales que la persona ne-
cesita para desempenarse con éxito en el trabajo, asi como todos los factores deseables que
reforzarian la solicitud de un candidato en comparacién con otros. Tradicionalmente, los
criterios de seleccién a menudo han incluido la antigliedad como docente, pero en fecha
mas reciente en muchos paises los procesos de seleccién se concentran mas en las habili-
dades y competencias reales de los candidatos que en la duracién de su experiencia como
maestros.

En la actualidad en los paises de la OCDE el criterio de elegibilidad més importante
para convertirse en lider escolar es contar con experiencia docente (véase el anexo 5.A1).
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En 14 de 19 paises sobre los cuales se cuenta con informacién especifica, los candidatos a
ocupar puestos de liderazgo escolar deben tener calificaciones docentes o pedagdgicas. En
Nueva Zelanda no es obligatoria una calificacién formal, pero los candidatos elegibles pue-
den estar actualmente registrados como maestros. En la mayoria de estos paises, los candi-
datos deben tener también varios anos de experiencia docente. Las excepciones son Inglate-
rra, Portugal, Suecia y Noruega. En Inglaterra, terminar con éxito la Calificacién Profesional
Nacional para la Direccién (NPQH, por sus siglas en inglés) es el Ginico criterio de elegibilidad
y en Portugal los solicitantes deben haber participado en un programa de capacitacién en
direccién escolar o probar que cuentan con experiencia gerencial. En Suecia, los candidatos
deben probar que tienen “perspicacia pedagbgica” y algin tipo de experiencia educativa. En
Noruega las autoridades locales deciden acerca de los criterios de elegibilidad.

Si bien sélo unos cuantos paises han experimentado con la seleccién de lideres
escolares en sectores externos a la educacién, los representantes de los paises y participan-
tes en la actividad Mejorar el liderazgo escolar discutieron en forma animada si a los lideres
escolares debe requerirseles que tengan experiencia o calificaciones como maestros. Casi to-
dos estarian de acuerdo en que las competencias pedagégicas deben estar representadas en
el liderazgo escolar; sin embargo, la amplia gama de tareas de liderazgo que hay que realizar
puede hacer necesario contratar a un lider pedagdgico con experiencia docente y a un lider
mas gerencial con competencias en areas como la comunicacion y la gestién de recursos
financieros y humanos.

Algunos argumentan que las escuelas son organizaciones complejas que requieren ha-
bilidades gerenciales y empresariales sofisticadas que no siempre se encuentran en las filas
de los maestros. En particular en el sector vocacional y técnico, la misién de la escuela y
las 4reas de especializacién estan tan cerca de la industria privada como lo estan de la educa-
cién.Esprobable quelosconocimientos delsector privadobeneficien alasescuelasyelrequisito
de un titulo de profesor constituya un obstaculo en el camino de los posibles candidatos al
liderazgo. Los representantes daneses, por ejemplo, sugirieron que no todos los directores
escolares necesitan ser capacitados como maestros si estas importantes competencias pe-
dagdgicas ya estan representadas en el equipo de liderazgo escolar.

Otros expresan su desacuerdo, manifestando que las escuelas deben ser dirigidas exclu-
sivamente por pedagogos. S6lo ellos tienen la sensibilidad para elegir al personal y el intimo
conocimiento de la esencia educativa necesaria para que las escuelas alcancen el éxito. Can-
tidades abundantes de talento de liderazgo no aprovechado yacen latentes en las escuelas.
Es necesario invertir mas esfuerzo y recursos en la identificacién y el desarrollo de este talen-
to. Con certeza, no debe considerarse hacer esfuerzos por reclutar a personas de fuera hasta
agotar todos los intentos posibles para aprovechar el talento que pueda encontrarse en las
escuelas; tal es el argumento. La Regional Training Unit de Irlanda del Norte, por ejemplo, no
cree que los nuevos lideres escolares provendran de profesiones ajenas a la docencia. Més
bien, busca la calidad y la capacidad de los jévenes profesionales que ingresan a la profesién
docente y cuyo acceso a los puestos de liderazgo debe facilitarse.

Hay puntos fuertes y débiles en ambos argumentos. Mucho talento en las escuelas
parece poco dispuesto a ascender a puestos de liderazgo y la experiencia como maestro
—o incluso como administrador subordinado— a veces ayuda relativamente poco a prepa-
rarse para el trabajo del director. Es necesario poner mas énfasis en la planificacién de la
sucesién para ampliar el grupo de solicitantes entre los propios maestros. Abrir los puestos
de liderazgo a candidatos ajenos a las escuelas pero con un entendimiento de la pedagogia,
como se ha hecho en Suecia, es otra manera de responder.
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A pesar de que hay argumentos legitimos en ambos lados de este tema, parece que el
tamano y la complejidad de algunas escuelas pueden requerir equipos de liderazgo donde
uno o més miembros aporten competencias encontradas en gerentes y lideres externos al
sector educativo. Las escuelas o conglomerados de escuelas pueden beneficiarse de los co-
nocimientos empresariales de alguien que no tiene un estatus de maestro calificado, pero
que puede gestionar la complejidad de las finanzas escolares o establecer lazos con indus-
trias locales.

Los Paises Bajos constituyen uno de los pocos paises que han introducido la contrata-
cién de los lideres escolares en sectores externos a la educacién. Los resultados iniciales
de la evaluacién del programa piloto holandés informan de desarrollos positivos (véase el
recuadro 5.1). Suecia es otro ejemplo de un pais donde es posible emplear a lideres escola-
res que no tienen experiencia docente. Pero esto sucede rara vez; en 2005, cerca de 3% de
los lideres escolares no contaban con este tipo de experiencia. Entre ellos habia psicélogos
escolares, oficiales militares y ex gerentes de empresas.

Mas alla del criterio de elegibilidad inicial, los paises necesitan desarrollar criterios de
seleccién para comparar a los candidatos entre si. Por lo general en varios paises la selec-
ci6én de los directores ha estado vinculada con su duracién en el servicio como profesores.
No obstante, en casi todos los paises se ha reconocido la insuficiencia de la antigliedad
como un criterio de seleccién y s6lo unos cuantos paises, incluyendo Austria, Corea y Espa-
na, mantienen la antigliedad como un criterio de seleccién importante. En muchos paises,
hay un nuevo énfasis en romper los modelos jerarquicos de liderazgo para permitir un
surgimiento mas rapido de personal dindmico mads joven en los puestos de liderazgo. En
Corea, por ejemplo, nuevos criterios de seleccién se introducirdn para concentrarse mas en
las competencias que en la antigliedad como maestro.

Recuadro 5.1 Traer lideres empresariales a las escuelas:
experiencia de los Paises Bajos

En los Paises Bajos, mucha atencién se ha dirigido en fecha reciente a reclutar a
lideres escolares en sectores externos a la educacién, en especial para las escuelas pri-
marias. Un ejemplo es Bazen van buiten, un programa de capacitacién dirigido a lideres
del sector empresarial para convertirlos en lideres escolares de primaria. Estos lide-
res recién capacitados no tienen calificaciones en educacion, se centran por completo
en la gestién y el liderazgo. De acuerdo con el informe nacional holandés, las evalua-
ciones iniciales mostraban resultados positivos y consideraban que esta iniciativa es
muy prometedora. En la primera ronda del programa, 13 participantes completaron la
capacitacién y se convirtieron en lideres escolares. Los involucrados en este proyecto
apreciaban la vision fresca que los nuevos directores traian a las escuelas de sectores
externos a la educacién.

Fuente: Bal y de Jong (2007).

Casi todos los paises resaltan la necesidad de considerar una amplia gama de aspectos
en su evaluaciéon de los candidatos para el liderazgo escolar. Los criterios de seleccién utili-
zados con mayor frecuencia son la experiencia gerencial o de liderazgo (en Austria, Dinamarca,
Espana, Irlanda, Irlanda del Norte, Israel y Portugal), calificaciones adicionales, académicas o de
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otro tipo (en Austria, Espaiia, Irlanda, Irlanda del Norte y Portugal), habilidades interpersonales y
personales (en Austria, Dinamarca, Irlanda e Irlanda del Norte), visién y valores para el liderazgo
escolar (Austria, Dinamarca, Irlanda e Israel) y la calidad de las propuestas de trabajo para la es-
cuela (en Austria, Chile, Eslovenia, Espafa y Hungria).

Las estructuras sistematicas son esenciales para hacer los procesos de contratacién lo
mas objetivos posible. La lista de competencias requerida para el puesto debe tomar en cuen-
ta el estado actual de la escuela y los acontecimientos futuros posibles. Por ejemplo, en Vic-
toria (Australia), el Departamento de Educacién ha desarrollado cinco criterios de seleccién
que se cree capturan el trabajo esencial de los lideres escolares. Ademas, el consejo escolar
puede afiadir un criterio comunitario que refleje necesidades o problemas locales especificos
(véase el recuadro 5.2). En Inglaterra, aunque los criterios de seleccién son determinados
por el consejo, el National College for School Leadership (NCSL) alienta a sus miembros a
reflexionar acerca de las principales dificultades que la escuela enfrenta, sus aspiraciones
para el futuro y los posibles cambios futuros en la comunidad y el sistema educativo. Con
base en este andlisis se les pide que describan la funcién y el candidato ideal en una manera
exigente pero realista.

Recuadro 5.2 Criterios de seleccién
de lideres escolares en Victoria (Australia)

Con anterioridad a 2005, el proceso de seleccién de Victoria habia sido criticado por
desalentar a los posibles candidatos de solicitar el puesto. Para responder a esta cri-
tica, en 2005 el gobierno del estado de Victoria introdujo un nuevo proceso de selec-
cién de directores, como parte de su agenda de mejora escolar general. Los princi-
pales elementos de esta iniciativa incluyen: practicas modernas de seleccién en vez
de basar las decisiones de seleccién sobre todo en los resultados de las entrevistas,
representacion de los directores en los paneles de seleccién, disefio de los criterios de
seleccién para que reflejen las diferentes necesidades y caracteristicas de las escue-
las, incluyendo las metas y objetivos principales; alentando de manera proactiva a los
solicitantes con el perfil requerido a participar en el proceso de seleccién, y alentando
una mayor comunicacién en dos vias entre los candidatos y la escuela.

Se desarrollaron cinco criterios obligatorios de seleccién, con base en los dominios
cruciales de liderazgo que el Departamento de Educacién considera que capturan la
esencia del trabajo de los lideres escolares, los cuales se presentaron en la Estructura
de Desarrollo de Aprendizaje para Lideres Escolares del departamento. Ademas, puede
incluirse el criterio comunitario no obligatorio para reflejar las necesidades locales.

e Liderazgo técnico: capacidad demostrada para optimizar de manera eficaz los
recursos humanos, financieros y fisicos de la escuela mediante practicas geren-
ciales y sistemas y procesos organizacionales sélidos que contribuyan a la imple-
mentacién de la visién y las metas de la escuela.

e Liderazgo humano: capacidad demostrada para propiciar un ambiente de apren-
dizaje seguro, intencionado e inclusivo y la capacidad para desarrollar relaciones
constructivas y respetuosas con el personal, los alumnos, los padres de familia
y otros interesados.

164 MEJORAR EL LIDERAZGO ESCOLAR, VOLUMEN 1: POLITICA Y PRACTICA - ISBN: 978-92-64-07401-9- © OCDE 2009



5. HACER DEL LIDERAZGO ESCOLAR UNA PROFESION ATRACTIVA

Recuadro 5.2 Criterios de seleccién
de lideres escolares en Victoria (Australia) (cont.)

e Liderazgo educativo: capacidad demostrada para dirigir, gestionar y supervisar
el proceso de mejora escolar mediante un entendimiento actual y critico del
proceso de aprendizaje y sus implicaciones para mejorar la ensehanza y apren-
dizaje de alta calidad en cada aula de la escuela.

e Liderazgo simbdlico: capacidad demostrada para modelar los valores y con-
ductas importantes para la escuela y la comunidad, incluyendo un compromi-
so de crear y sostener comunidades de aprendizaje profesional eficaces dentro
de la escuela y en todos los niveles del sistema.

e Liderazgo cultural: entendimiento de las caracteristicas de las escuelas efica-
ces y capacidad demostrada para dirigir la comunidad escolar en el fomento de
una visién del futuro, apuntalada por propédsitos y valores comunes que asegu-
raran el compromiso y el ajuste de los interesados para realizar el potencial de
todos los estudiantes.

e (Criterio comunitario: la suma de un criterio comunitario brinda una oportuni-
dad al consejo escolar (o comité cuando no hay un consejo) de estructurar un
criterio informado por el contexto y las necesidades de liderazgo especificas de
la escuela.

Fuente: DEECD (2007).

Planificacion de la sucesion del liderazgo

Para que un pais haga mayor hincapié en nutrir y desarrollar el liderazgo dentro de las es-
cuelas, debe enfocarse en como identificar y apoyar mejor a los lideres futuros al principio
de su carrera. La planificacién de sucesién resulta esencial para ampliar el namero de soli-
citantes de puestos de liderazgo escolar y aumentar la cantidad y calidad de los directores
escolares futuros. Implica fomentar el interés en el liderazgo al proporcionar oportunidades
a los profesores de participar en el liderazgo y de aprender mas acerca de las tareas cotidia-
nas que implica, asi como ofrecer capacitacién para aspirantes a lideres.

Mas alld de los estudios de caso y tesis doctorales a pequenia escala, sorprendente-
mente, hay poca investigacién con respecto a la sucesién del liderazgo en la educacién.
Una de las mas sustanciales es el estudio de Hargreaves y Fink (2006) sobre la sucesién del
liderazgo y el liderazgo sostenible durante 30 afios en ocho escuelas preparatorias de Ca-
nadd y Estados Unidos de América. Los investigadores identifican cuatro factores clave en
la sucesién del liderazgo.

e Planificacién de la sucesién: el proceso de seguir a un lider con otro. Encontraron que la
mayoria de las decisiones son reacciones no planificadas a eventos con poca prepara-
cién previa antes de que los puestos quedaran vacantes. La sucesién planificada no sélo
necesita relacionarse con fomentar la continuidad y el desarrollo del legado del lider
que sale, pero cuando una escuela se desempena por debajo de las expectativas, la dis-
continuidad puede ser el escenario preferido. Como respuesta, los autores recomiendan
que todos los planes de mejora escolar deben contener planes de sucesién en los que se

MEJORAR EL LIDERAZGO ESCOLAR, VOLUMEN 1: POL{TICA Y PRACTICA - ISBN: 978-92-64-07401-9- © OCDE 2009 165



5. HACER DEL LIDERAZGO ESCOLAR UNA PROFESION ATRACTIVA

166

identifiquen las necesidades del liderazgo futuro de la escuela a medida que ésta avanza
(sin necesariamente nombrar a individuos especificos para funciones particulares). Tam-
bién proponen que los responsables de nombrar o elegir a nuevos lideres deben tener
claro qué se necesita mas, si la continuidad o lo contrario.

e Gestion de la sucesion: la creacién de grandes grupos de liderazgo de los cuales surgen los
directores futuros. Hargreaves y Fink sefialan que la gestién de la sucesién es cada vez
mas comun en el sector empresarial. Conecta a la sucesion del liderazgo con la creaciéon
de un mayor liderazgo distribuido. Una eleccién estratégica clave aqui es si los posibles
lideres deben ser identificados temprano y después recibir apoyo y tutoria (es decir, selec-
cién y desarrollo), o si el liderazgo distribuido debe desarrollar el mayor nimero posible
de lideres, de los cuales surgiran los futuros sucesores (desarrollar y seleccionar). Propo-
nen que una manera estratégica de gestionar la sucesion es crear escuelas de desarrollo
de liderazgo donde los directores futuros aprendan practicas sobresalientes de liderazgo
y aprendizaje en sitios de excelencia concentrada que después pueden llevar a otras par-
tes del sistema a medida que sus responsabilidades de liderazgo y de carrera avanzan.

e Frecuencia y duracién de la sucesién: esto aborda los periodos 6ptimos de ejercicio y rotaciéon
del liderazgo. En Canadd y Estados Unidos de América, Hargreaves y Fink determinaron
que el periodo éptimo parecia ser de cinco a siete afios (véase también Reeves et al., 1998).
Los ejercicios mas cortos son insuficientes para establecer un compromiso cultural com-
partido con la misién de la escuela, en tanto que los periodos mas largos pueden dar lugar
a la falta de esfuerzo y la complacencia. Sin embargo, la investigacién acerca del lideraz-
go en escuelas primarias galesas de gran éxito que operan bajo circunstancias dificiles
muestra que un largo ejercicio y la estabilidad del liderazgo de alto nivel puede ser eficaz
al desarrollar confianza con la comunidad (James et al., 2006; también Bryk y Schneider,
2004). Por tanto, en términos de politica, establecer una expectativa de un ejercicio mi-
nimo (sujeto al desempeno), es una prioridad mejor que establecer un limite de tiempo
superior, lo cual puede requerir juicios mas complejos y una aplicacién variable.

e La sucesion y el propio ser: esto se relaciona con los asuntos de desarrollo personal relativos
a dejar y no desperdiciar nuestro legado de liderazgo. Ello implica poder enfrentar, aceptar
y sobrellevar la salida del liderazgo, lo cual, en muchas maneras, es un ensayo de la salida
de la vida. La tarea personal consiste en evitar hacer retroceder a otros para protegerse
y, mas bien, dejar un legado al desarrollar capacidades de liderazgo en otros. Estos son
temas esenciales que deben abordarse en los programas que desarrollan las capacidades
personales, emocionales y reflexivas de los lideres escolares (Harris, 2007; Leithwood y
Beatty, 2008) y en la direcciéon de otros no sélo atras sino a un lado de uno mismo median-
te el liderazgo sistémico (Hopkins, 2008; Hargreaves et al., 2008).

Estos cuatro aspectos enlazan la sucesion del liderazgo con el liderazgo sistémico y el
liderazgo distribuido por medio del principio general del liderazgo sostenible. Esto lo definen
Fullan (2005) como “la capacidad de un sistema de involucrarse en las complejidades de una
mejora continua congruente con los valores profundos del propésito humano” y Hargreaves
y Fink (2006) como el liderazgo que “mantiene y desarrolla el aprendizaje profundo para todo
lo que se difunde y dura, en maneras que no danan a otros a su alrededor y que de hecho
crean beneficios positivos para ellos... ahora y en el futuro”.

En muchos paises, la sucesién del liderazgo depende de la autoseleccién de candidatos
talentosos mas que de estrategias claras para identificar y desarrollar lideres futuros. En
los informes nacionales de los paises se muestra con claridad que en la mayoria de ellos
se ha prestado atencién insuficiente a la identificacién y fomento de posibles lideres. Una
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investigacién de Australia arroja que la autoidentificacién como lideres es un proceso
gradual de ensayo y error durante el cual los individuos se encuentran vulnerables en el
aspecto emocional y a menudo carecen de apoyo profesional y de sistemas (Gronn y Lacey,
2004). Los maestros de aula necesitan ser alentados a pensar en si mismos como lideres, a
manera de primer paso hacia una planificacién de sucesién apropiada.

Las personas que han obtenido cierta experiencia en liderazgo o algunos aspectos de
éste tienen mayor probabilidad de interesarse en el liderazgo y de confiar en su capacidad
para asumirlo (NCSL, 2006b). Por consiguiente, es importante que se brinde a los posibles
lideres oportunidades de participar en el liderazgo temprano en su carrera. Esto puede ha-
cerse al distribuir el liderazgo dentro de la escuela y alentar a los docentes a asumir la res-
ponsabilidad de ciertas areas o aspectos del liderazgo (véase el capitulo 3). También puede
fomentarse interés en el liderazgo al poner en marcha programas que permitan a los profe-
sores observar y aprender mas acerca de las actividades concretas que implica.

Es necesario identificar de manera proactiva a los maestros con alto potencial y alentar-
los a desarrollar sus habilidades (véase el recuadro 5.3). Las oportunidades de desarrollo pro-
fesional internas pueden ser una buena manera para que los docentes pongan a prueba su
potencial para la gestién y el liderazgo. Las oportunidades de capacitacién pueden orientar-
se a desarrollar lideres para las escuelas que lo necesitan en particular, o pueden integrarse
a estrategias mas amplias para el desarrollo de liderazgo escolar. Ademas, incluir temas de
liderazgo en la formacién inicial docente puede fomentar el interés entre los profesores con
potencial de liderazgo en el largo plazo.

Recuadro 5.3 Identificacién y desarrollo de lideres futuros

Ampliacién del grupo de solicitantes en Suecia

A principios de la década de 1980, el Estado emprendié iniciativas para animar a
los municipios suecos a vitalizar el reclutamiento de los lideres escolares. Hasta
entonces la mayoria de los lideres escolares recién contratados eran hombres que
ya trabajaban en la escuela que contrataba. Después se realizaron debates. El Estado
habia iniciado también el trabajo de desarrollo en algunos municipios, donde los
maestros interesados en la direccién escolar podian trabajar en “circulos de
seleccién”. Para obtener subsidios estatales para financiar estos circulos el mu-
nicipio tenia que probar que por lo menos la mitad de los participantes eran
mujeres. En estos circulos de seleccién los participantes estudiaban literatura acerca
del trabajo del director escolar y se reunian unas 10 veces para analizarla. También
siguieron a uno de los lideres escolares del municipio durante unos dias para obtener
impresiones desde su perspectiva.

En 1987 el parlamento sueco aceptd una ley que requeria que los municipios or-
ganizaran circulos de seleccién para maestros y otros interesados en el traba-
jo de director. A los municipios mas pequeiios se les pidi6 que cooperaran entre
si o con municipios més grandes para hacer los grupos de los circulos de selec-
cién bastante grandes para actuar como una red estimulante. El consejo nacional
de educacién produjo los materiales de apoyo. Desde entonces muchos docentes
han tenido una buena oportunidad de probar lo que es el trabajo de los lideres
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Recuadro 5.3 Identificacién y desarrollo de lideres futuros (cont.)

escolares y decidir si lo desean. Muchos municipios ahora tienen un grupo de selec-
cién de maestros interesados en aspirar a la direccién. El director de educacién ha
podido dar asignaciones de liderazgo mas cortas a personas de este grupo para poner
a prueba sus habilidades.

El uso de circulos de selecciéon varia en los distintos municipios. Ahora se realizan
discusiones en varios ambitos para revitalizar la idea. Los costos involucrados son,
sobre todo, el de cubrir el reemplazo de los profesores que participan en los circulos,
en especial para el periodo en el que actian como sombra de un lider escolar. Los
municipios consideran que ha sido una buena inversién en su sistema educativo.
Muchas mas personas —mujeres en particular— solicitan los puestos de lider escolar
hoy dia en comparacién con la década de 1980.

El programa Fast Track en Inglaterra

El Fast Track Teaching es un programa de desarrollo de liderazgo acelerado operado por
el National College for School Leadership (NCSL). Est4 disefiado para los maestros de
aula que se encuentran en las primeras etapas de su carrera y que han demostrado
contar con el potencial para avanzar rapidamente a puestos de liderazgo de alto nivel.
El programa esta disefiado para durar hasta cinco anos, con la expectativa de que el
maestro de Fast Track lograra su primer puesto de director asistente, director adjunto
o profesor de habilidades avanzadas en cuatro afios. Hasta ahora la evidencia sugiere
que el programa Fast Track ayuda a acelerar la tasa en la cual surgen los candidatos a
puestos de liderazgo.

Fuente: Swedish National Agency for School Improvement (2007); sitio web del NCSL
www.ncls.org.uk/programmes/fasttrack.

Procedimientos de seleccion

Siempre hay un riesgo asociado con el nombramiento de candidatos antes de que hayan de-
mostrado su capacidad de desempefiarse con éxito en el trabajo. Para reducir dicho riesgo, se
han probado diversos instrumentos o procedimientos de seleccién tanto dentro como fuera
del sector educativo. Los responsables de politica educativa pueden proporcionar paneles de
seleccién con una gama de herramientas o lineamientos para el proceso de seleccién, con
el fin de asegurar que todos los candidatos gocen de una oportunidad justa de mostrar sus
conocimientos, habilidades y capacidades.

La mayoria de los paises acerca de los cuales se cuenta con informacién especifica utili-
za el desempefio en la entrevista como el factor més importante para seleccionar candidatos a
puestos de direccién (Austria, la comunidad francesa de Bélgica, Dinamarca, Irlanda, Israel,
Irlanda del Norte, Noruega y Suecia). Otro procedimiento de seleccién usado por tradicién es
requerir que los candidatos presenten propuestas de trabajo para la escuela (en Austria, Chile,
Eslovenia, Espana y Hungria).

En muchos paises se reconoce cada vez mds que es importante asignar menos peso
al solo desempeno en la entrevista. En Inglaterra, se alienta a los consejos a dar a los can-
didatos la oportunidad de mostrar toda la gama de capacidades y habilidades personales
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que poseen mediante procesos de seleccién mas largos que incluyen visitas, entrevistas,
presentaciones y evaluacién de las habilidades especificas requeridas para el puesto. En
Austria los procedimientos de evaluacién recientes han recurrido a mecanismos modernos
de seleccién como centros de evaluacién y andlisis de potencial (véase el recuadro 5.4).

Recuadro 5.4 Profesionalizacién de los procedimientos de
seleccién en Austria

Las medidas de politica recientes en Austria han conducido a criterios de selecciéon
orientados a la competencia, como los centros de evaluacién y los analisis de poten-
cial. Estos procedimientos se encargan en parte a empresas privadas cuya participa-
cién ha contribuido a elevar los estandares en la seleccién de lideres escolares. Este
cambio ha ayudado a motivar para ocupar la direccién a maestros que previamen-
te no creian que serian seleccionados. Una de las desventajas mencionadas es que
las empresas que contratan o compran software de seleccién pueden aumentar bas-
tante el costo del proceso del mismo.

Fuente: Schratz y Petzold (2007).

La mayoria de los paises participantes informan que funcionan con practicas de selec-
cion abiertas. Esto significa que la selecciéon estd abierta a todos los candidatos que cum-
plan con los criterios de elegibilidad, que la disponibilidad de puestos se anuncia de ma-
nera amplia y que hay una competicién publica para acceder a ellos. La seleccién abierta
implica también que no se restringe a personal de una escuela determinada o de una cierta
zona geografica.

Sin embargo, los informes nacionales indican que la practica con frecuencia diverge
de la teoria. Por ejemplo, investigaciones en la Bélgica flamenca han mostrado que si bien
los puestos de liderazgo escolar se anuncian a nivel nacional, los candidatos de la escuela
o el consejo escolar en cuestién por lo general tienen ventaja sobre los externos. Aunque
no se trata de un criterio oficial, la familiarizacién con la escuela y con la regién suelen
considerarse en forma favorable en el proceso de seleccién (Devos et al., 2005). En Espaiia,
se da preferencia explicita a los candidatos de la misma escuela y en Austria la mayoria
de los candidatos que presentan solicitud suele ser de la misma escuela. Tales realidades
restringen el grupo de solicitantes entre los cuales pueden escoger, ya que podrian des-
animar a los candidatos calificados de otras escuelas o regiones a presentar su solicitud.

Al mismo tiempo, algunos gobiernos han alentado de manera activa a profesores
de otras escuelas a solicitar los puestos de liderazgo. En Suecia, por ejemplo, aunque antes de la
década de 1980 mas de 75% de los directores recién nombrados habia sido seleccionado entre
el personal docente de la misma escuela, a mediados de la década de 1990 menos de 20% de los
lideres recién nombrados provenia de una escuela donde se les contraté como lideres.

Nivel de toma de decisiones acerca de la seleccién

La contratacién de liderazgo ha sido descentralizada en gran medida de los gobiernos
centrales o estatales. En todos los paises excepto Australia, Austria, Bélgica (comunidad
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francesa) y Francia, el poder de toma de decisiones para contratar directores estd en manos
del gobierno local o de la junta directiva escolar. Las autoridades locales son responsables de
la toma de decisiones sobre contratacién en los paises escandinavos (Dinamarca, Finlandia,
Noruega y Suecia), asi como en Escocia, Hungria y Chile. La escuela,el consejo escolar o co-
mité tiene esta responsabilidad en Eslovenia, Espana, Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte,
Nueva Zelanda, los Paises Bajos y Portugal.

Sin embargo, esta informaciéon sélo indica donde se ubica formalmente la toma de
decisiones, aunque las practicas reales pueden variar e implicar un nimero mucho mas
grande de interesados. Por ejemplo, en las escuelas federales de Austria la autoridad educa-
tiva estatal tiene poder formal para elegir al candidato final, pero la corta lista de aspiran-
tes es preparada por un comité a nivel escolar y revisada por el consejo escolar escolar
regional,yladecisién final se toma consultando al sindicato magisterial,la comunidadlocal y el
inspector escolar.

A pesar de que muchos paises han descentralizado la toma de decisiones sobre contra-
tacién a los niveles local o del consejo escolar, los Estados centrales o federales atn tienen di-
cho poder en unos cuantos paises como Austria, Francia e Italia. El nombramiento central de
directores puede dar como resultado procesos de seleccién muy estandarizados y tal vez no
permitan que se nombre al candidato mas calificado para satisfacer las necesidades locales.
Por otra parte, en algunos paises como Italia, se manifiesta que las autoridades centrales tie-
nen competencias y habilidades mucho mejores para asegurar que el proceso de selecciéon se
realice en una forma libre de prejuicios, justa y transparente. Sin embargo, en una propuesta
reciente al gobierno se sugirié que para que los candidatos se ajustaran a las necesidades
locales, los consejos escolares deben tener poder de veto sobre los candidatos propuestos por
el ministerio (TREELLLE, 2007).

La participacién de los consejos escolares en las decisiones sobre contratacién tiene
la gran ventaja de que permite ajustar los procedimientos de seleccién para que tomen en
cuenta las diferentes necesidades de sus propias escuelas. Al mismo tiempo, puede hacer
surgir inquietudes relacionadas con la eficacia y la transparencia. En muchos paises los que
forman parte de los paneles de seleccién no reciben capacitacién alguna y, por tanto, pueden
no estar adecuadamente preparados para operar el proceso con eficacia. Por ejemplo, en In-
glaterra, el NCSL (2006a) informa que “el proceso de seleccién para directores algunas veces
se caracteriza por el rigor variable, la aplicacién del instinto y la ‘sensacién visceral’, la falta
de previsién de las necesidades futuras, la falta de conocimiento acerca de los requisitos y
los estandares estatutarios y la urgencia de anunciar desencadenada por el miedo a retrasos
en el nombramiento”. Por consiguiente, resulta esencial fortalecer las capacidades y la ren-
dicién de cuentas de quienes participan en los paneles de seleccién.

Una manera de asegurar una mayor transparencia en la seleccién de lideres
escolares es desarrollar lineamientos generales para los procesos de seleccién. En Inglaterra, el
National College for School Leadership ha desarrollado lineamientos para que los organis-
mos de gobierno escolar que definen al candidato ideal ofrezcan orientacién para los pro-
cedimientos de seleccién y hagan recomendaciones sobre la introduccién de los candidatos
elegidos al nuevo ambiente. En Victoria (Australia), los miembros del panel de seleccién reci-
ben también lineamientos detallados en los que se describen los criterios mas importantes
de seleccién y se explican los pasos para prepararse para las entrevistas y realizarlas (véase
el recuadro 5.2).

La transparencia y la equidad en la seleccién pueden mejorar al ampliar la participacién
en los paneles de seleccién. En algunos procesos de selecciéon se invita a miembros externos,
por ejemplo del sector empresarial, para asegurar que el proceso sea lo mas objetivo posible
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(tal es el caso de la Bélgica flamenca). En Suecia los paneles de seleccién comprenden re-
presentantes del equipo docente de la escuela y algunas veces (en especial en la educacién
secundaria) representantes del alumnado. En Victoria (Australia) y Flandes (Bélgica), ha au-
mentado la representacion de los directores en los paneles de seleccién.

5.3 Proporcionar la remuneracion adecuada

Los informes nacionales de los paises preparados para este estudio indican que los niveles
de sueldos pueden ejercer un impacto en la atraccién del liderazgo escolar como profesién.
Si los lideres perciben que sus sueldos son inapropiados y muestran una falta de aprecio
por su trabajo, pueden sentirse frustrados y bajar la calidad de su desemperio.

La atraccién del liderazgo escolar como una carrera estd vinculada con la manera en
que la responsabilidad y los niveles de sueldo de los directores escolares se compara con
las oportunidades de empleo alternativas para posibles solicitantes. En muchos paises los
sueldos de los lideres educativos se comparan de modo desfavorable con niveles similares
en el servicio publico y estan rezagados con respecto a los sueldos del sector privado. Mas
aun, el puesto del director en la mayoria de los paises implica un gran aumento en las res-
ponsabilidades de liderazgo en comparacién con el director adjunto y los lideres de nivel
medio, pero las diferencias de sueldos parecen bastante insignificantes.

Panordamica comparativa de las escalas de sueldos

En la gréfica 5.1 se comparan los sueldos basicos minimos y maximos de los directores en
los diferentes paises. Los datos presentados en esta seccién se refieren a la educaciéon se-
cundaria, pero en la mayoria de estos paises, los sueldos de los directores son los mismos
en la educacién primaria que en la secundaria (Eurydice, 2005). Entre los paises incluidos en
las graficas que se presentan a continuacién, sélo en Bélgica, Alemania, Francia, los Paises
Bajos y Finlandia, los sueldos bésicos de los directores se elevan significativamente segtn el
nivel de educacién que manejen (Eurydice, 2005). También debe observarse que estos datos
muestran sélo los niveles de sueldos basicos; no proporcionan informacién sobre ingresos
adicionales, prestaciones o bonos.

En todos los paises incluidos en la grafica 5.1, los sueldos basicos minimos de los di-
rectores en general equivalen al PIB per capita de cada pais o son mas altos que éste. Sin
embargo, en la Republica Eslovaca e Italia, los sueldos basicos de los directores estan por
debajo del PIB per capita, en 71% y 87%, respectivamente. En el otro extremo del continuo,
en el Reino Unido, los sueldos béasicos minimos son el doble del PIB per capita y en Eslovenia
son casi el doble (198%).

En la mayoria de los paises, la progresién de los sueldos de los directores duran-
te su carrera no es excepcional. En las comunidades flamenca y francesa de Bélgica,
Alemania, Polonia, los Paises Bajos y Grecia, el porcentaje de aumento entre los sueldos
minimo y maximo se encuentra abajo de 30%. En tanto que los sueldos iniciales de
los directores estan cerca del promedio en estos paises, las perspectivas de evolucién de los
mismos son limitadas. Sélo en el Reino Unido (sin incluir Escocia), los sueldos de los di-
rectores pueden méas que duplicarse durante toda su carrera y en Irlanda pueden casi
duplicarse (un aumento de 93%). En Austria, Finlandia, Francia, Italia y Suecia, los
sueldos de los directores pueden aumentar en 75% o méas durante su carrera.

En general, segin Eurydice (2005), el contraste entre los sueldos basicos minimos y
maximos de los directores es mucho menos marcado que en el caso de los maestros. Este
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progreso mas equitativo en sueldos esta vinculado con que los sueldos iniciales de los directo-
res por lo general son mas altos que los de los maestros y que sus carreras tienden a ser mas
cortas dados los afios adicionales de experiencia requeridos para ocupar la direccién.

Grafica 5.1 Sueldos de directores de escuelas secundarias en relacién
con el PIB per cépita, 2002/2003

Sueldos bésicos anuales brutos minimos y maximos de los directores de educacion general secundaria (CINE 2) relativos al PIB per capita

500 M
400
300
200
100
0 |
§ & § & § & & & Z & & 8@ ° = & g & & & z 8
= s = =
S S 2 § 8 8 § £ & 2 g g £ 8 8 2 s g & £ 8
3 = &5 5 2 8 5 €8 § & 8 © g g &5 3 & € 3 8 9
k7] < < E o = g 2 o o 2 2 e w = 2 9 9
o 2 = o g 2 ] = 4 35
] = 3 s & 3 = =
= 5= o - =
S =y =
[=% o= =
<=3 =
o =}
o
{=
3
[a=
] Sueldo minimo del director B sueldo maximo del director

Nota: el término sueldo minimo se refiere al sueldo basico recibido por los directores (solteros, sin hijos, empleados en
la ciudad capital) al inicio de su carrera como directores de escuela. En Dinamarca, Alemania, Espaiia, Irlanda, Austria,
Portugal, Finlandia, Islandia y Noruega, el tamafo de las escuelas tiene un impacto directo en los sueldos basicos mi-
nimos de los directores porque, cuanto mas alta sea la matricula de la escuela, mas alto serd el sueldo bésico minimo
de sus directores. Para estos paises, lo indicado es el sueldo bésico minimo en escuelas pequenas. El término sueldo
maéximo se refiere al sueldo recibido por los directores de escuela (solteros, sin hijos, empleados en la ciudad capital) al
jubilarse o después de un cierto nimero de afios de servicio, sin tomar en cuenta ajustes de sueldo o beneficios finan-
cieros vinculados con ningun criterio que no sea el de la duracién del servicio. En Alemania, Espafia, Irlanda, Austria,
Portugal, Finlandia e Islandia, el tamafo de las escuelas tiene una repercusién directa en los sueldos basicos maximos
de los directores porque, cuanto més alta sea la matricula de la escuela, més alto sera el sueldo basico méximo de su
director. Para estos paises lo indicado es el sueldo basico maximo para las escuelas grandes.

Fuente: Eurydice (2005), Key Data on Education in Europe 2005, Luxemburgo.

Los sueldos del liderazgo en el sector educativo a menudo se rezagan con respecto a
los de otros sectores

En esta seccion se aborda la atraccién de los sueldos del liderazgo educativo en comparacién
con los sueldos de los gerentes y lideres de otros sectores. Para hacer del liderazgo escolar
una opcién atractiva de carrera, es importante que los responsables de politica educativa
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entiendan la manera en que los sueldos del personal educativo gerencial se comparan con
los de otros sectores. Aunque no se cuenta con informacién comparable a nivel internacio-
nal, algunos de los informes de los paises muestran que los sueldos de los lideres escolares
se rezagan con respecto a los sueldos para puestos de una responsabilidad similar en los
sectores privado y publico. En Flandes, los Paises Bajos y Espana, por ejemplo, los sueldos de
los lideres escolares estan por debajo de los de niveles similares en el servicio piiblico, como
los gerentes de un centro de salud. En Irlanda, los sindicatos de maestros y los organis-
mos profesionales de directores escolares han argumentado que los sueldos, prestaciones
y condiciones de trabajo de los directores y directores adjuntos de escuela se comparan de
manera desfavorable con los de niveles similares en el servicio publico.

Al mismo tiempo, en algunos paises los sueldos de los lideres escolares han aumen-
tado en fechas recientes y ahora se comparan favorablemente con los puestos gerenciales
en otros sectores. En Nueva Zelanda, por ejemplo, los sueldos de los lideres escolares son
competitivos con los de otros sectores publicos y aumentaron mas que los sueldos de otros
sectores en la década pasada; en Eslovenia los sueldos se han ajustado a los puestos de lide-
razgo en el sector publico no educativo desde 2006. En Inglaterra, los ingresos de los lideres
escolares crecieron en 19% en términos reales entre 1997 y 2003, en tanto que los ingresos
generales promedio de los trabajadores de los sectores publico y privado crecieron en 12%
durante el mismo periodo. En los Paises Bajos y la Bélgica flamenca, las escalas de sueldos
de los directores acaban de ajustarse a manera de respuesta a los estudios comparativos
que destacaron la desfavorable situacién del sueldo de los lideres escolares, en compara-
cién con el personal gerencial del sector privado (véase el recuadro 5.5).

Los sueldos de los directores no reflejan su carga de trabajo y responsabilidades

Un segundo conjunto de inquietudes se vincula con los sueldos relativos de diferentes pro-
fesionales a nivel escolar. Como se analiz6 antes en este informe, el director tiene la respon-
sabilidad final por los resultados de la escuela y los alumnos, pero esto no se equipara con
una diferencia adecuada en su paga.

Recuadro 5.5 Responder a las inquietudes sobre sueldos en
varios paises

En los Paises Bajos, el Ministerio de Asuntos Internos y Relaciones de la Com-
monwealth supervisa los sueldos de los empleados de gobierno en relacién con
los de los empleados en el sector privado. En un estudio realizado por el ministerio
se encontrd que los sueldos del personal educativo se rezagan con respecto a los
de los empleados del sector de mercado. Los sueldos variaban mucho de acuerdo
con la edad, el tipo de contrato y el nivel educativo. Una nueva estructura de suel-
dos para los lideres escolares se introdujo en los Paises Bajos en el contracto colec-
tivo de trabajo 2000-2002 orientado a mejorar los patrones de carrera, por ejemplo
al aumentar el maximo de la escala de sueldos.

En la Bélgica flamenca, en un estudio comparativo de sueldos realizado en 2001
se concluyé que los sueldos para el personal gerencial en educacién se encuen-
tran muy por debajo del promedio del mercado laboral. En el estudio también se
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Recuadro 5.5 Responder a las inquietudes sobre sueldos en
varios paises (cont.)

encontré que los elementos adicionales que otro personal gerencial recibe, como
automoéviles de la empresa, gastos y alimentos, tienen un valor importante. La dife-
rencia en el pago entre los directores y los maestros era pequena. Como respuesta a
este estudio sobre sueldos, los directores de escuelas primarias flamencas recibie-
ron un aumento de sueldo, con lo que se amplié la diferencia a este respecto entre
ellos y los profesores.

Fuente: Bal y de Jong (2007); Devos y Tuytens (2006).

La grafica 5.2 muestra el porcentaje de diferencia entre los sueldos basicos maximos
de los directores y los sueldos béasicos maximos de los maestros. En todos los paises, los
sueldos basicos maximos de los directores eran mas altos que los de los docentes. Sin em-
bargo, en mas de un tercio de los paises y regiones, la diferencia entre los sueldos maximos
de maestros y directores es de 20% o menos y en otro tercio la diferencia es de menos de
40%. No obstante, en Irlanda e Islandia, el porcentaje de diferencia asciende a mas de 50%
y en Escocia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte combinados), el sueldo
bésico méximo de los directores es de mas del doble que el salario basico maximo de los
profesores.

En algunos paises no incluidos en esta grafica, las diferencias entre los sueldos de los
maestros y los directores son también pequefias. En Chile y Corea, los sueldos bésicos de
los directores siguen la misma escala de sueldos que los de los docentes. En Hungria, los
sueldos de los directores en general son sélo 10% mds altos que los sueldos de los maestros
y en Noruega, los directores tienen sueldos similares a los de los profesores con altas califi-
caciones.

Mas auln, en algunos paises como Portugal y Corea, el sistema de compensacién no
distingue entre maestros, subdirectores y directores, y la antigiiedad es el criterio princi-
pal para determinar su nivel de sueldo. Esto puede generar una situacién en la que algu-
nos directores reciben sueldos mas bajos que algunos de los maestros veteranos a quienes
dirigen. Parece importante establecer escalas de suelo separadas para maestros y lideres
escolares, de modo que el liderazgo escolar resulte més atractivo, en especial para los can-
didatos més jévenes.

La pequena diferencia de sueldo entre los profesores y los directores es una de las razo-
nes por las que tan pocos docentes aspiran a puestos de direccién. En los informes de 1998
y 2000 del Educational Research Service (ERS) de Estados Unidos de América se encontrd
que el hecho de que los superintendentes perciban sueldos insuficientes es la barrera mas
importante para solicitar puestos de direccién. En una encuesta de planificacién de la su-
cesion australiana (Lacey, 2000) también se cit6 a los sueldos como un fuerte desmotivador
de los posibles solicitantes. En Dinamarca, una encuesta aplicada en 2005 a 890 directores
mostré que 56% de ellos opina que la diferencia entre los sueldos de los directores y los de
su equipo es demasiado pequeiia y 39% mencioné que la diferencia en sueldos es demasiado
pequeiia (Danmarks Evalueringsinstitut, 2006).
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Sueldos relacionados con el desempeiio individual

En muchos paises de la OCDE, los lideres escolares con calificaciones similares que
trabajan en el mismo nivel de educacién son remunerados de acuerdo con la misma escala
de sueldos, sin importar las condiciones de trabajo que enfrentan e independientemente de
su desemperio y compromiso. Las escalas de sueldos individualizadas que toman en cuenta
el compromiso y el logro sélo existen en unos cuantos paises de la OCDE, incluyendo Chile,
Eslovenia, Inglaterra, Irlanda del Norte y Suecia (véase el recuadro 5.6).

Grafica 5.2 Sueldos de directores de escuela secundaria en relacién con los sueldos
de los maestros, 2002/2003

Porcentaje de aumento entre los sueldos basicos méximos anuales brutos de maestros y directores en escuelas de educacion secundaria
general (CINE 2), relativo al PIB per cépita
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Nota: el sueldo basico maximo se refiere al sueldo recibido por los maestros o directores (solteros, sin hijos, emplea-
dos en la ciudad capital) al jubilarse o después de un determinado nimero de afios de servicio, sin tomar en cuenta
los ajustes salariales o los beneficios financieros vinculados con ningln criterio que no sea la duracién del servicio.
En los paises donde los sueldos de los directores difieren entre escuelas pequefias y escuelas grandes, se indica el
sueldo de los directores en escuelas grandes.

1. Los datos correspondientes a Dinamarca no son comparables en el nivel internacional; los datos surgen del informe
de antecedentes del pais. La barra para Dinamarca sefiala el porcentaje de diferencia entre los sueldos anuales brutos
promedio, no los sueldos basicos maximos anuales brutos.

Fuente: basado en datos de Eurydice (2005), Key Data on Education in Europe 2005, Luxemburgo.
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Segln la Organizacién (OECD, 2006), las recompensas por un desemperfio superior pue-
den ser eficaces para aumentar la motivacién cuando la intervencién se entiende como una

Recuadro 5.6 Sueldos individualizados en Suecia

Los lideres escolares de Suecia reciben un sueldo individualizado, el cual requiere que
el director de educacién recoja informacién acerca de la calidad del trabajo que el lider
escolar realiza. Los directores de educacién intentan encontrar indicadores al observar
los principales resultados del aprendizaje entre los estudiantes, al escuchar a los maes-
tros y padres de familia, y al observar la manera en que sus alumnos son recibidos por
otras escuelas o por la vida laboral local. El grado en el cual estos procedimientos estan
sistematizados varia entre los diferentes municipios y entre las juntas directivas esco-
lares que evaltan a los lideres escolares. En algunos municipios los procedimientos se
han tomado de la vida empresarial o de otros sectores publicos financiados como los
servicios de salud. Otros municipios crean rutinas en cooperacion entre el director de
educacién y el lider escolar.

Fuente: Agencia Sueca Nacional para la Mejora Escolar (2007).

eveluacién positiva. Sin embargo, cuando la intervencién externa vinculada con el sueldo re-
lacionado con el desempeno es controladora, puede resultar contraproducente (OECD, 2006).
Segun Gray et al., (1999) los sueldos relacionados con el desempeio pueden impactar de
manera negativa las culturas colaborativas y el trabajo en equipo. Por tanto, las politicas que
implementen una provisiéon de sueldos diferenciada pueden ser contraproducentes en el
proceso de construir ambientes escolares mas cooperativos.

Los anteriores descubrimientos sugieren que los sistemas que relacionan el sueldo con
el desempeno deben cerciorarse de que los directores perciben que el proceso es equitativo.
Si en un sistema se decide introducir sueldos relacionados con el desempeno, es esencial
desarrollar indicadores confiables y criterios claros de evaluacién, para preparar y capacitar
a los evaluadores y asegurar que los procedimientos de evaluacién tomen en cuenta el con-
texto en el cual trabajan los directores.

Sueldos relacionados con la escuela

Los sueldos flexibles también pueden proporcionar incentivos a los lideres escolares para
elegir trabajar en escuelas en situacién de desventaja o en ubicaciones dificiles. Los informes
nacionales revelan que los sueldos algunas veces se relacionan con el nivel de educacién, el
tipo o el tamano de escuela, pero sélo en algunos casos se relacionan con las caracteristicas
de la escuela, como su ubicacién o ambiente socioeconémico. Esto es problemdtico en con-
textos nacionales donde ciertos tipos de escuelas enfrentan dificultades particulares para
llenar puestos de direccién, como las escuelas rurales de Australia, Nueva Zelanda, Irlanda
e Irlanda del Norte, las urbanas en Inglaterra y las primarias de Bélgica (Flandes), Francia y
los Paises Bajos.
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Algunos paises hanintroducido politicas para proporcionar sueldos ligados alas circuns-
tancias especificas de la escuela. En Francia y Nueva Zelanda, los directores que encabezan
escuelas “dificiles” reciben sueldos més altos y en Suecia los sueldos son determinados por
el mercado laboral, lo cual significa que se ofrecen sueldos mas altos en regiones en donde
hay escasez de directores.

Los paises con dificultades para atraer a los directores a tipos particulares de escuelas
deberian considerar la introduccién de estructuras de incentivos mas flexibles, con aumen-
tos sustanciales de sueldos para los directores que se encuentran en zonas dificiles. Sueldos
que se relacionen con los factores de nivel escolar pueden brindar posibilidades de ajustar
la oferta y la demanda mediante incentivos para trabajar en zonas que no resultan atracti-
vas. También pueden contribuir a aumentar la motivacién de los lideres escolares y asegu-
rar que a todas las escuelas se les proporcionen lideres escolares de calidad similar.

De igual manera, se requiere flexibilidad al incentivar a los miembros de los equi-
pos de liderazgo en el nivel escolar. En algunos paises donde las escuelas promueven y
practican el liderazgo distribuido, se han desarrollado arreglos especiales para incenti-
var la participacién y el desempeiio de los mandos medios en los equipos de liderazgo
(véase el capitulo 3).

5.4 Organizaciones profesionales para lideres escolares

Los asuntos tratados en este capitulo son de gran relevancia para el trabajo y la carrera
de los lideres escolares. Para que las reformas a la fuerza de trabajo se implementen
con éxito es importante que los lideres escolares participen de manera activa en la for-
mulacién de politicas y sientan que la reforma les pertenece. Mediante su participa-
cién en las organizaciones profesionales, pueden asumir asuntos de politica de la fuerza de
trabajo y contribuir a conformar las condiciones bajo las cuales trabajan. En sus informes
nacionales y en las reuniones de la actividad Mejorar el liderazgo escolar, muchos paises han
hecho hincapié en la importancia de involucrar a interlocutores sociales para hacer avan-
zar la reforma de la fuerza de trabajo. Por otra parte, los grupos interesados no deberian
ser capaces de bloquear reformas importantes dictadas mediante el proceso democratico
(OECD, 2005). Para encontrar el equilibrio adecuado, resulta esencial mantener un didlogo
continuo y abierto entre los lideres escolares y su representacién y los responsables de po-
litica educativa.

La influencia de las organizaciones profesionales en la politica del liderazgo esco-
lar puede ser ejercida por medio de negociaciones con las autoridades educativas gu-
bernamentales o de la prestaciéon de servicios a los lideres escolares por parte de las
organizaciones profesionales mismas.

Todos los paises han establecido uno o varios sindicatos magisteriales en los que tanto
los profesores como los lideres escolares estan representados en conjunto. En la mayoria
de los casos, los sindicatos magisteriales tienen el mandato de proteger los intereses de
todo el personal educativo, del cual los maestros conforman, como es obvio, la gran mayo-
ria. Ademads, todos los paises, excepto Finlandia y Portugal, tienen también sindicatos de
maestros o asociaciones profesionales especificos en los que sélo se representa a los lideres
escolares (véase el anexo 5.A2).

A pesar de que los términos sindicato y asociacién profesional se usan de ma-
nera intercambiable en muchos paises, nosotros utilizamos el término sindicato para
referirnos a las organizaciones que participan en negociaciones sobre asuntos como los
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sueldos,lascondicionesdetrabajo,lacargadetrabajoylosrecursos generalesparalaeducacién;
aplicamos el término asociacién profesional a otros organismos que representan a la profesion,
pero que no participan en las negociaciones de empleo. Por ejemplo, en Corea los sindica-
tos de ensefianza negocian mejoras al estatus econémico y social de la fuerza de trabajo
educativa (es decir, sueldos y condiciones de trabajo), en tanto que la asociacién profesional
negocia otras politicas incluyendo la capacitacién y la mejora profesional. Sin embargo, en la
mayoria de los paises la distincién es atin vaga y los mandatos de los sindicatos y las asocia-
ciones profesionales a menudo se traslapan. Algunos organismos representativos de lideres
escolares pueden asumir las funciones de la asociacién profesional y del sindicato.

Sindicatos

Muchos paises tienen sindicatos separados para los directores escolares (Dinamarca, Escocia,
Francia, Hungria, Inglaterra, Irlanda del Norte, los Paises Bajos, Noruega y Suecia), ademas de
los sindicatos magisteriales que comprenden tanto a los maestros como a los directores. Las
relaciones entre los sindicatos magisteriales y los sindicatos del liderazgo escolar pueden ser
tensas en ocasiones. En Suecia, por ejemplo, hay una brecha ideolégica entre los dos tipos de
organismos representativos. El sindicato magisterial afirma que los maestros y los directores
escolares deberian pertenecer al mismo sindicato puesto que contemplan al sector educati-
vo como una sola unidad con intereses homogéneos. Por otra parte, el sindicato de directo-
res argumenta que el liderazgo escolar es una profesién separada con intereses separados
y debe, por tanto, ser representada por una organizacién propia. Establecer sindicatos de
directores separados puede ser visto como un paso hacia el desarrollo de la profesién como
separada de la profesién docente.

En todos los paises excepto Bélgica (comunidad francesa), Espafia, Francia, Hungria y
Portugal, las condiciones de empleo de los directores son definidas por contratos colectivos
acordados entre la autoridad gubernamental empleadora y los sindicatos de maestros/direc-
tores. La negociacién colectiva lleva a resultados diferentes que las negociaciones realizadas
por los directores individuales o las reglamentaciones gubernamentales que simplemente
determinan los sueldos y condiciones de trabajo de los directores.

Donde hay contratos colectivos, en la mayoria de los casos se acuerdan en el nivel cen-
tral/regional (en Austria, Chile, Eslovenia, Finlandia, Irlanda, Irlanda del Norte e Israel). En
Suecia la negociacién colectiva tiene lugar en el nivel municipal/local y en Dinamarca y No-
ruega se realiza tanto en el nivel central como en el local. En Suecia, los sueldos y las condi-
ciones de trabajo se negocian entre el sindicato y el consejo escolar empleador antes de que
se tome la decisién final de contratar a un nuevo lider escolar.

Chile es un caso interesante donde el sindicato magisterial negocia los sueldos y las con-
diciones de trabajo con el gobierno central, aunque la fuerza de trabajo docente es empleada
por los municipios y entidades sostenedoras privadas. Los municipios estan organizados en
una organizacién privada sin fines de lucro que actiia como grupo de presién el cual deman-
da que las condiciones de empleo de los maestros deberian negociarse localmente con los
auténticos empleadores. Sin embargo, el gobierno central ha manifestado que los diferen-
tes recursos y capacidades gerenciales de los municipios requerian la centralizacién de las
reglamentaciones y las intervenciones para defender los objetivos politicos de equidad y
mejora de la educacion.

En contraste, en los Paises Bajos, todos los sectores educativos tienen sus propias or-
ganizaciones empleadoras y las organizaciones de empleados y empleadores gestionan en
conjunto la administracién sectorial del mercado laboral educativo. El sistema educativo
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