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INTRODUCCIÓN

En el Grupo SM trabajamos por la educación. En esta tarea recono-
cemos que los profesores son los agentes clave para la viabilidad del pro-
yecto educativo y que el liderazgo del director es indispensable para
ponerlo en marcha y conducirlo.

Nos interesa brindar las herramientas y la atención integral que los 
directivos, profesores y escuelas necesitan para enriquecer y mejorar las 
oportunidades de aprendizaje que ofrecen a sus alumnos.

Para ello diseñamos el Programa Integral SM de Atención Educativa 
(PRISMA), dirigido a directivos, profesores, alumnos, centros educati-
vos particulares y públicos de educación básica y media superior, me-
diante el cual ofrecemos:

• avanzados servicios de evaluación de centros educativos, directores, 
profesores y alumnos; 

• asesoramiento y acompañamiento a centros escolares, así como

• formación y desarrollo profesional de la más alta calidad.

En PRISMA convergen la experiencia, los recursos y el respaldo 
institucional de tres organizaciones: 

• Ediciones SM: aporta recursos bibliográ< cos y materiales didácticos 
de alta calidad que cuentan con el reconocimiento de la comunidad 
educativa.
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• IDEA: presta servicios de evaluación e investigación aplicada, con 
el apoyo de reconocidos expertos nacionales e internacionales. 

• Fundación SM: patrocina estudios, organiza actividades para la 
formación y el desarrollo profesional y otorga becas para apoyar 
a centros escolares y a profesores que lo requieran.

El 2° Seminario Internacional de Educación Integral “La función 
directiva para la calidad educativa” forma parte de las acciones que 
PRISMA impulsa para apoyar el desarrollo profesional de directivos.



10

PRESENTACIÓN     
                                                                             Elisa Bonilla Rius

El objetivo central del 2° Seminario Internacional de Educación Integral 
fue abrir un espacio de re> exión y diálogo para reconocer el sentido, los 
avances y retos de la función directiva en nuestros centros educativos de 
hoy, con el < n de promover y generar condiciones de cambio en las es-
cuelas, para ofrecer así una educación de calidad a los niños y jóvenes de 
México. 

Directores de escuelas particulares y públicas de todo el país 
aceptaron nuestra invitación a dialogar en este espacio. Contamos, 
entre ellos, con la participación de un grupo considerable de directo-
res de escuelas del estado de Veracruz, quienes participan en el pro-
yecto de liderazgo escolar y nuevas herramientas para el aprendizaje 
slant (por sus siglas en inglés), el cual es uno de los temas tratados 
en el seminario.

Agradecemos, además, la participación de autoridades educativas 
de los estados de Guanajuato, Sinaloa, Sonora, Tlaxcala, Yucatán y del 
Estado de México, por lo que nos congratula, igualmente, contar con la 
colaboración de quienes están a la cabeza de la toma de decisiones en
la tarea educativa.

Valoramos el esfuerzo de los especialistas de distintas universidades, 
centros de investigación y organizaciones, interesados en el tema central 
que analizamos durante el encuentro. Principalmente, nos complace el
apoyo entusiasta de los especialistas invitados: Gustavo Iaies y María 
José Fernández, de Argentina y España, respectivamente; así como la 
colaboración de expertos en los diversos enfoques de la función directiva 
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(gestión escolar, evaluación educativa, práctica pedagógica, estándares, 
convivencia escolar y profesionalización, entre otros).

Al convocar a este seminario, estamos plenamente conscientes de la 
importancia del director escolar en el éxito del proyecto educativo y, en 
consecuencia, en el aprendizaje de los alumnos.  

Para el Grupo SM el proyecto educativo implica asumir la respon-
sabilidad del proceso de enseñanza y aprendizaje, así como la de acoger 
a un niño y acompañarlo en el desarrollo de las diversas etapas de su 
crecimiento. Educar signi< ca intervenir positivamente para ayudar a  
otros a crecer.

Trabajar para la educación nos permite participar directamente en 
la labor apasionante y comprometida de caminar al lado de los niños
y jóvenes en su proceso de descubrimiento del mundo, de sí mismos y de 
los otros, con la intención < rme de contribuir al desarrollo de sus capaci-
dades, en su búsqueda de la dignidad y felicidad a la que aspira todo ser 
humano. 

Deseamos conformar un modelo de persona abierta al encuentro y a 
una sociedad plural, conocedora de la historia, con sentido crítico
y conciencia moral; comprometida con la justicia y los derechos huma-
nos, y con su sociedad; una persona que viva, desarrolle e integre sus 
emociones; esperanzada, libre y responsable. 
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CALIDAD EDUCATIVA EN EL SIGLO XXI
Gustavo Iaies*

Introducción

Para de! nir calidad educativa, antes se debe precisar qué se entiende por 
calidad, en términos conceptuales. El diccionario de la Real Academia 
Española la de! ne como: “Propiedad o conjunto de propiedades inhe-
rentes a una cosa que permiten apreciarla como igual, mejor o peor que 
los restantes de su especie”. 1 Es decir, entendemos que una cosa tiene 
mejor calidad que otra cuando sus características nos permiten diferen-
ciarla y pensar que es mejor o peor que aquella.

Pero hablar de calidad en el mundo educativo es más complejo; no 
podemos dar por hecho que un tipo de educación es de mejor calidad 
que otro, sin antes de! nir qué aspectos han de compararse. 

En el debate de la calidad educativa, es necesario revisar algunos 
aspectos que ayuden a de! nir este concepto. Si ponemos el eje en la
e! cacia, podríamos decir que determinada forma de educar es de buena 
calidad si cumple la mayoría de objetivos que se propone. En esta lógica 
están fundados algunos modelos tradicionales de evaluación, según los 
cuales se establece, por ejemplo, que si los chicos obtienen mayor número 
de respuestas correctas en Lengua y Matemáticas están recibiendo
mejor educación. 

 * Director de la Fundación Centro de Estudios en Políticas Públicas (CEPP), Chile. 

 1 Real Academia Española. Diccionario de la lengua española, 22a edición.
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Sin embargo, podríamos plantear que el cumplimiento de tales ob-
jetivos está relacionado con los recursos disponibles para ello, por lo que 
algunas escuelas cuentan con mejores condiciones que otras para alcan-
zarlos. En condiciones desfavorables no podemos alcanzar los mismos 
objetivos que aquellas escuelas con mayores recursos, al menos no en el 
mismo tiempo ni con las mismas estrategias. Una escuela de calidad es 
aquella que agrega valor a todas sus actividades y logra que los alumnos 
superen la situación inicial en que se encuentran.

Por lo anterior, se podría a! rmar que la calidad tiene más que ver 
con el valor agregado que otorga un tipo determinado de educación, es 
decir, con lo que aporta a los alumnos. Hay escuelas que trabajan en 
condiciones adversas y no obstante logran resultados de calidad educa-
tiva muy interesantes; mientras que otras en mejor situación alcanzan 
los mismos resultados en las evaluaciones. Así, podríamos decir que las 
últimas agregan poco, considerando la situación inicial de los alumnos. 
Esto se advierte, por ejemplo, en escuelas donde la mayoría de los estu-
diantes es de condición socioeconómica alta, y la institución escolar 
mantiene dicha condición sin agregar valor. 

Por ejemplo, en el caso argentino, al comparar los resultados de las 
pruebas de escuelas privadas y estatales, las diferencias son muy impor-
tantes, pero al controlar la variable “nivel socioeconómico de los alum-
nos”, los resultados son similares, es decir, las instituciones de gestión 
privada no resultan ser más e! cientes ni de mejor calidad que las públicas. 
Esto destruye el mito según el cual mandar a los chicos a escuelas de 
gestión privada ofrece mejores resultados que inscribirlos en  las escue-
las de gestión estatal.

Para concluir esta aproximación a la idea de calidad educativa, ex-
pongo una tercera de! nición relativa al contexto. Esta se relaciona con la 
pertinencia de la educación que reciben los alumnos respecto al mundo 
en que viven. Al parecer, esta es una clave que nos permitiría formular 
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una de! nición teórica o al menos conocer sus componentes. El siguien-
te ejemplo nos ayudará a ilustrar dicha de! nición.

A principios del año 2000, cuando ocupaba el cargo de subsecretario 
de Educación en Argentina, llegó un equipo del Ministerio de Educa-
ción de Japón, del Departamento de Enseñanza de Matemáticas, para 
evaluar la impartición de esta materia en nuestro país. Permanecieron 
40 días durante los cuales visitaron escuelas de distintas provincias, y al 
! nal dieron a conocer los resultados de su evaluación.  

Durante la presentación de su informe, el director de la misión 
anunció que deseaba destacar algunos aspectos de las escuelas argenti-
nas que habían llamado mucho su atención.

El primero fue el hecho de que siempre que un chico hacía una pre-
gunta el maestro le contestaba. Me resultó extraño el comentario pues 
no podía imaginar otra situación.  

El segundo aspecto que llamó su atención fue que los chicos argen-
tinos se ríen en las aulas, ya que en Japón es muy raro ver una situación 
semejante. 

La tercera observación fue que los chicos son muy rápidos para bus-
car “salidas alternativas” y atajos, pero luego se quedan transitando por 
dichos canales, sin retornar a los ordinarios. Pongo un ejemplo: a los 
alumnos se les di! culta sumar números fraccionarios de distinto deno-
minador y han descubierto que pueden resolverlo si convierten las frac-
ciones en números decimales con una calculadora. Esta “salida alterna-
tiva” la aplicaban los alumnos de sexto de primaria, así como los de 
segundo y último año de secundaria. Los chicos se acostumbraban a 
este “truco” y no volvían al camino ordinario, es decir, no procuraban 
entender cómo se busca el denominador común cuando se encuentran 
con fracciones con denominador distinto.

Cuando el funcionario japonés terminó su presentación, me acer-
qué y le pregunté por qué le había interesado tanto el hecho de que 
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cuando un chico argentino hace una pregunta el maestro le contesta 
siempre y cómo sucede en Japón. 

Me dijo que en su país el maestro no siempre contesta, sino que 
primero evalúa el mérito de la pregunta y del alumno. Si este perma-
neció distraído durante toda la clase o pregunta porque no estudió, el 
maestro no le responde, pues de lo contrario el mensaje sería que es lo 
mismo hacer el esfuerzo que no hacerlo. 

En otros casos, puede no contestar porque considera que es bueno 
que el chico se quede con la duda, es decir, para propiciar que el alumno 
piense y re) exione. “Ustedes contestan demasiado rápido”, me dijo. 

Y, en tercer lugar, puede suceder que los maestros no quieran contes-
tar, en cuyo caso, los alumnos deben comprender que tienen derechos 
diferentes a los del profesor. 

Además, comentó que en Japón un aula reúne, por lo general, de 40 
a 50 alumnos, es muy silenciosa, tranquila y cuenta con una tarima ele-
vada para que el profesor hable desde allí. Jamás podría imaginar una 
escuela con estas características en Argentina ni en prácticamente nin-
gún país de América Latina. En este sentido vuelvo a la de! nición de 
calidad, que debe ser pensada siempre en un contexto social y cultural 
especí! co. 

Concepciones en torno a la educación
y la calidad

Los aprendizajes y el contexto de la enseñanza

En el año 2004, participé con la Fundación cepp en un trabajo con 
directores de las áreas de recursos humanos de compañías líderes de 
América Latina2, a quienes preguntamos qué buscaban en los nuevos 

 2 Documento “Relaciones entre sistema educativo y mercado laboral: la perspectiva de los responsables de 

RRHH de las grandes corporaciones”,  en www.fundacioncepp.org.ar 



17

CALIDAD EDUCATIVA EN EL SIGLO XXI  §  Gustavo Iaies

empleados. En general, sus respuestas no tenían nada que ver con lo 
técnico; estaban más dirigidas hacia ciertos per! les actitudinales
o lo que podríamos llamar “competencias personales”: buenas personas, 
sinceras, con ganas de trabajar, dispuestas a trabajar en equipo y a re-
lacionarse con otros, etc. Uno de ellos dio un ejemplo: “Hace 25 
años, cuando buscábamos un ingeniero, podíamos elegir un señor 
con conocimientos técnicos adecuados, pero con di! cultades para 
vincularse con sus compañeros, con problemas para adaptarse a nue-
vas situaciones y escenarios cambiantes”. Uno de los directores expli-
có que, hoy, no hay una sola tarea en las compañías, en la que una 
persona pueda trabajar si tiene di! cultades para comunicarse y adap-
tarse a nuevas situaciones. Todos deben sentarse con otros a discutir 
problemas nuevos y diversos.

Esto nos hizo pensar en el concepto de calidad, que no debe enten-
derse como la cantidad de contenidos aprendidos, como sucede, por 
ejemplo, en la prueba enlace, Simce o en el one en Argentina. Acep-
temos que los indicadores de las evaluaciones dicen más que la cantidad 
de respuestas correctas: que en una escuela donde los alumnos aprenden 
también suceden otras cosas interesantes, como la motivación, el trabajo 
en equipo, el compromiso de los docentes, etcétera. 

Por eso, la calidad debe concebirse en un ámbito bastante más am-
plio que el trabajo con los contenidos curriculares. Cuando se piensa en 
cómo mejorar la calidad, es preciso tener en cuenta las demás tareas que 
se deben hacer en la escuela. Muchas veces se critican las evaluaciones, 
a! rmando que sólo miden números muy puntuales. Concuerdo en parte 
con esta crítica, pues si todo lo que venimos diciendo y discutiendo es 
cierto, también deberíamos reconocer que el aprendizaje es el producto 
de otras decisiones y acciones.

Pensemos en qué habríamos contestado hace 10, 15 o 20 años a la 
pregunta: ¿para qué educamos a los chicos? 
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Quizá habríamos respondido: queremos garantizarles el futuro 
para que:

• puedan formar una familia, 
• sean buenos padres y madres, 
• se formen como adultos y ciudadanos responsables, 
• desarrollen una profesión, 
• se conviertan en personas libres y felices. 

Presento y subrayo estas ideas pues parecería que entraron en crisis 
y que, en el mundo cambiante de hoy, ya no son lo que eran. En los últi-
mos 40 o 50 años, nuestra sociedad se volvió “el imperio de la libertad”. 
Esta se convirtió en un valor central, mucho más importante que la so-
lidaridad, el esfuerzo y el respeto. Sentimos que tenemos la libertad de 
“cambiar todo” y después “volver atrás”; que podemos transformar el 
tipo de familia, el empleo, el lugar donde queremos vivir, el sexo, nues-
tro cuerpo, etcétera. 

Y como señala Attali, la libertad conlleva una situación de mucha 
precariedad, pues si todos podemos elegir, cambiar, volver atrás, todo se 
hace menos estable, más precario, menos previsible. Si un individuo pue-
de vivir en un lugar y de repente irse, si tiene 50 años pero decide tener el 
cuerpo de alguien de 30, si puede cambiar de profesión en cualquier mo-
mento, quizá sea mucho más libre pero representará un problema para los 
demás, quienes no podrán prever sus decisiones. Es así como la sociedad 
se vuelve más precaria, no solo en nuestros empleos y profesiones, sino 
también en nuestras familias y posesiones. Nadie se imagina vivir más de 
un par de años con el mismo teléfono, reloj, automóvil, etcétera. 

Por último, Attali a! rma que no es fácil vivir en una sociedad con 
tanto presente y tan poco futuro, porque cada vez es más difícil predecir 
lo que ocurrirá dentro de 10 o 20 años. En este sentido la vida se hace 
muy compleja e incierta.
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Concepto de familia

Es evidente que la idea tradicional de familia también ha entrado en una 
crisis. Recordemos los libros de texto de hace 20 años que mostraban a la 
mamá tejiendo, al papá leyendo el periódico y a los chicos jugando, con 
el propósito de representar la imagen de la familia típica de la época. 

Si recorremos América Latina, encontraremos cada vez menos fa-
milias con dichas características. Por ejemplo, en el sistema educativo 
de la ciudad de Buenos Aires, solo 40% de los chicos vive con su mamá 
y su papá originales; es decir, la minoría. Con independencia de nuestra 
valoración, es un hecho que las parejas actuales son menos estables. Nos 
hemos enfrentado a la ineludible discusión de si en efecto era mejor para 
los chicos que los papás no se separaran y que la familia se mantuviera 
integrada, aunque sus vínculos estuvieran deteriorados. Hay quienes 
a! rmarían que eso era preferible a cualquier costo. Según plantea Attali, 
nos encontramos en un momento de fuerte incertidumbre, porque este 
modelo de familia perdió estabilidad en el momento en que sus inte-
grantes ganaron más libertad.

En el año 1996, cuando era director de una escuela primaria, entré a 
un aula de segundo grado en el momento en que la maestra impartía el 
tema de la familia. De los chicos que estaban sentados en el aula, más 
de la mitad no vivía con su mamá y su papá originales. La maestra hacía 
esfuerzos enormes intentando escuchar las hipótesis de sus alumnos al 
respecto. En un momento, la discusión se centró en la necesidad de los 
estudiantes de diferenciar el signi! cado de las palabras novio y amigo. 
En Argentina, ser un amigo o amiga de mamá o de papá signi! ca tener 
menos estabilidad en la relación. Los chicos querían prever cuánto y 
cómo los implicaba esta situación. Es decir, si aquella persona solo iba 
una o dos veces a su casa, signi! caba que se trataba de un amigo, y por 
tanto no era tan importante. Por el contrario, si descubrían que esa per-
sona se instalaba por un tiempo, con mayor estabilidad, entonces
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comprendían que debían adaptarse, pues en adelante habrían de convivir 
con él o ella.

La discusión era muy interesante pues casi todos tenían experien-
cias que contar e intentaban encontrar una respuesta que les permitiera 
pensar su vida. Lo que me llamó la atención fue la carga emotiva de la 
conversación. A los alumnos les interesaba saber si aquella persona re-
presentaría algo signi! cativo en su vida o solo la verían una o dos veces. 
Lo interesante es que los chicos asumían que debían construir nuevos 
conceptos que les permitieran pensar su mundo, entender la realidad y 
ganar certidumbre. 

Por mi parte, recordaba que en la primaria nos habíamos adaptado 
a los primeros chicos cuyos padres se habían separado, la minoría en ese 
momento. Lo cierto es que hoy es mucho más difícil de! nir a la familia 
que hace 20 años. De hecho, gran parte de los educadores, autores y 
editores de libros de texto nos vemos ante este problema cuando traba-
jamos este tema. Para resolverlo hemos terminado por de! nirla como 
“cualquier grupo en que los adultos cuidan a los menores”.

Más allá de un debate de fondo sobre dicho tema, lo que parece claro 
es que la idea de que educamos a los chicos para formar una familia ya 
no contiene las certidumbres del pasado. 

Concepto de padre y madre

Otra cuestión que entró en fuerte crisis es el concepto de buen padre y 
buena madre. Hace algunos años parecía una idea clara que no requería 
discusión. No nos preguntábamos, por ejemplo, si estaba en función del 
vínculo con el chico o bien con el modelo de desarrollo personal o con el 
profesional. 

En los últimos años hemos empezado a re) exionar acerca de la rela-
ción entre un buen padre y una persona que logra desarrollarse en los ám-
bitos personal y profesional. ¿Cuál es el renunciamiento que esto entraña? 
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Hace 20, 30, 40 años estaba claro que el ser un buen padre conllevaba 
renunciar a muchos proyectos o desarrollos personales y dedicarse a los 
hijos, en particular para las mujeres. Probablemente hace 40 años, una 
mamá que se dedicaba a crecer en su profesión y a desarrollarse como 
persona era cuestionada y se ponía en discusión la calidad de su papel 
como madre. Hoy entendemos que el desarrollo personal o profesional 
puede mejorar el desempeño de los padres. Esta idea acerca de que el 
desarrollo personal puede superarse no signi! ca que dicha condición no 
implique un renunciamiento. Ser padre o madre requiere aceptar algún 
tipo de límite o la inclusión de nuevos actores en el proyecto personal, 
por tanto, nuevas prioridades en la vida.

Más allá de resolver tal cuestión, parece claro que este concepto no 
está tan consensuado como en el pasado. 

Al mismo tiempo, nos preguntamos si ser buen padre signi! ca ser 
duro y dominante o, por el contrario, ) exible y permisivo. También nos 
preguntamos si es quien provee y garantiza la economía de la casa, pues 
lo cierto es que, en las actuales economías complicadas, los padres no 
siempre pueden garantizar estabilidad económica a su familia, lo cual 
les genera la sensación de que no cumplen con su cometido.

Sabemos de una vieja costumbre judía consistente en que si moría 
una mujer joven con hijos pequeños y tenía una hermana soltera, esta de-
bía casarse con el viudo. Es claro que la prioridad eran los hijos, más allá 
del renunciamiento que esto signi! cara para los adultos. Una joven de 
veintitantos años debía casarse aunque no estuviera enamorada de su fu-
turo marido, pues asumía que los hijos de su hermana necesitaban quien 
los cuidara, y eso estaba por encima de su derecho a decidir sobre su vida. 

Ahora bien, ¿una mujer debe renunciar a sus prioridades personales 
para ser una buena mamá? El problema estriba en hallar el equilibrio 
entre ser madre, desarrollarse en lo personal y profesional, y asumir la 
responsabilidad de los hijos. 
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En la actualidad es muy difícil que alguna persona acepte un re-
nunciamiento semejante, y quizá sea lo mejor. Al menos, merece una 
re) exión si es justo que un padre o una madre se someta a semejante sa-
cri! cio. Este caso nos permite tomar conciencia del cambio que se ha 
operado en las últimas décadas en cuanto a lo que entendemos por una 
buena mamá o un buen papá.  

Adultez y ciudadanos responsables

¿Ser adulto es lo opuesto a ser joven? ¿Se puede ser las dos cosas al mis-
mo tiempo? Vivimos en una sociedad en la que parecería que entre los 
15 y los 55 años de edad todos queremos tener 20: cuerpos de 20, dietas 
de 20, parejas de 20, ocio de 20. Y la verdad es que sería imposible vivir 
en una sociedad en la que todos tuviéramos 20 años pues, en tal caso, 
alguien debería dirigirla y organizarla.

Hace unos meses, hice un ejercicio en un encuentro con directores. 
Les pedí que imaginaran a sus padres a la edad que ellos tenían en ese 
momento. En general en las imágenes que describieron parecían ser 
de gente mucho mayor, por la vestimenta, la actitud, el cuerpo; sin 
embargo, tenían la misma edad que ellos y las mismas responsabilidades. 
La discusión que surgió fue: ¿se puede ser joven mentalmente, con las 
responsabilidades sociales de un adulto? ¿Cuál es el límite para “no 
envejecer”?

Este debate nos lleva al planteamiento de Attali respecto a que vivi-
mos en una sociedad en que la libertad se ha vuelto un valor estelar, por 
encima del orden, la solidaridad o la ley. 

Por tanto, vale más ser joven, libre, creativo, innovador y moderno, 
que ser un adulto razonable, ordenado, esforzado y trabajador. En tal 
esquema de valores, es muy poco seductor ser parte del “equipo de los 
esforzados y los trabajadores” ya que resulta preferible estar del lado de 
los “libres, espontáneos e innovadores”. 
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Nadie sueña ya con “cuando sea grande”, como nos ocurría cuando 
éramos chicos; en realidad, hoy intentamos demorar ese momento y 
permanecer siempre jóvenes, como si no existieran elementos para valorar 
la madurez. 

En ese marco, entonces, ya no es tan claro lo que signi! ca ser adulto 
responsable, o al menos no resulta tan deseable como antes. 

Ser personas con valores

En el año 2008, apareció en Argentina, así como en otros países de 
América Latina un programa de televisión llamado Patito feo. Era una 
historia que se desarrollaba en una escuela donde peleaban dos bandas 
de niñas, lo cual resultaba llamativo ya que, por lo general, las peleas 
suelen ser entre bandas de varones. 

Un grupo era el de “Las divinas” y el otro, el de las “Las populares”. 
En la trama se generaba la tradicional pelea entre las buenas y las malas 
que, como la mayoría de este tipo de historias, terminaba cuando
las buenas comprendían que las malas no eran “tan malas”. 

“Las populares” tenían una especie de himno que decía más o 
menos: “Siempre te vamos a ayudar, vamos a estar con vos; cuando
lo necesites contá con nosotras, peleamos por un mundo mejor”. Por 
su parte, la canción de “Las divinas” decía algo así: “Somos lindas y 
nos disgustan las feas. Tenemos poder, y por acá no va a pasar nadie 
que no tenga autorización nuestra”.

Lo extraño es que las chicas que veían el programa estaban mucho 
más identi! cadas con “Las divinas” que con “Las populares”. Así, la 
canción de “Las divinas” tuvo mucho más aceptación que el himno de 
“Las populares”, quienes resultaron menos atractivas. 

La interrogante es: ¿qué sucedió para que el concepto original de 
buenos y malos se percibiera de manera contraria a la que se esperaba?, 
pues al parecer,  los malos se habían convertido  en buenos y viceversa. 
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La explicación radica en que los chicos escuchan lo que les decimos, 
pero captan, por ejemplo, que para la sociedad tiene más valor ser joven, 
poderoso e impulsivo que ser solidario y prudente.

No es que los chicos ya no tengan valores, sino que los valores de la 
sociedad actual han cambiado respecto a lo que en nuestra generación 
queríamos o buscábamos. 

En tal sentido, la idea de llegar a ser personas con valores no es tan 
clara como hace 20 años o, mejor dicho, no queda claro a qué valores 
nos referimos.

Profesión y certidumbre

Otra idea en crisis se re! ere a la profesión y su papel como el ordenador 
vital. El sociólogo inglés Richard E. Sennett, en su libro La corrosión del 

carácter, cuenta de una investigación sobre la clase obrera en Inglaterra 
de hace 25 años, durante la cual entrevistó a un hombre que había sido 
portero de un edi! cio por 18 años. El sueño de este hombre era lograr 
que su hijo fuera ingeniero. Años después, en un viaje, Sennett se en-
contró con el hijo de aquel portero, en la sala de preembarque de un 
aeropuerto, en espera de un vuelo demorado, y aprovechó la oportuni-
dad para saber si había cumplido el sueño de su padre. Sennett se asom-
bró al escucharlo. El joven ingeniero le dijo: “Ojalá viviera como mi 
papá. Él trabajó casi toda su vida en ese edi! cio, todos lo reconocían, 
tuvo los mismos amigos siempre y cada año iba creciendo un poco más. 
Sabía, con certeza, que al año siguiente mantendría su empleo y que su 
salario aumentaría, que trabajaría en lo mismo, en el mismo lugar. Tuvo 
siempre los mismos vecinos y vivió toda la vida con mi familia en la 
misma casa. Cada año agregaba una habitación o hacía un cambio en la 
decoración. Yo trabajo como ingeniero hace ocho años, ya cambié tres 
veces de puesto, y dos veces de ciudad. En el segundo cambio tuve que 
separarme de mi mujer, porque ella no quería mudarse más. Perdí a mis 
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vecinos, gente apegada a mi vida, con la que jugaba en mi barrio. Mis 
amigos del barrio ya no existen como tales”.

Sennett se pregunta cómo vivir en una sociedad con semejante nivel 
de incertidumbre. Antes soñábamos con escapar de la rutina, romper 
las normas y salirnos de los moldes establecidos; ahora, en cambio, llega 
el momento en que añoramos una vida un poco más previsible, capaz de 
darnos mayor certidumbre.

Según Sennett, los cambios en los modelos laborales y productivos, 
las demandas de adaptación a nuevos escenarios, las tecnologías y los 
nuevos compañeros tienen efectos sobre nuestra vida y corroen nuestro 
carácter. 

En tal sentido, la idea de los padres de hace unas décadas, de que un 
título universitario era una garantía de futuro, ha perdido vigencia. 
Ahora, estudiar una carrera profesional ya no representa estabilidad, 
seguridad o desarrollo personal, como hace 30 o 40 años.

Personas libres y con capacidad de convivencia

Durante las últimas décadas, los padres y maestros se han preocupado 
en especial por formar niños y jóvenes libres y creativos. Lo cierto es 
que esta convicción terminó por traducirse, en muchos casos, en que ser 
libre se vincula con la capacidad de hacer y deshacer fuera de cualquier 
marco de orden, pauta o regla. 

Pensamos en chicos libres, capaces de crear, innovar y aprender fuera 
del peso de los marcos normativos; y parecería que esto ha derivado en la 
formación de niños y jóvenes educados para vivir en ambientes mucho 
más abiertos y libres, donde son escuchados y atendidos; incluso por 
adultos con poca capacidad para imponerles pautas, reglas, límites y 
exigirles resultados. Así, encontramos a niños que inician actividades 
artísticas y deportivas, pero que, a pesar de ser talentosos, fracasan por 
la di! cultad de esforzarse, incorporar reglas y un método. 



26

SEGUNDO SEMINARIO INTERNACIONAL DE EDUCACIÓN INTEGRAL

La realidad es que el mundo en que niños y jóvenes deberán desa-
rrollarse se vislumbra más salvaje y competitivo que el de sus padres; en 
este escenario deberán construir y ejercer su libertad. Tal vez nuestra 
infancia fue mucho más dura que la de ellos, pero el mundo adulto en el 
que vivirán será, muy probablemente, más difícil que el nuestro. El con-
traste tan intenso nos lleva a preguntarnos si educar para la libertad no 
exige un encuadre de mayores pautas y esfuerzo. La clave es construir la 
libertad dentro de determinadas reglas de juego, propias de la sociedad 
en que vivimos.

También debemos re) exionar sobre la relación entre libertad y se-
guridad. La libertad puede generar gran incertidumbre, cuando los chi-
cos piensan que pueden hacer cualquier cosa, y nosotros tememos que 
algo malo pueda sucederles. Si un padre no puede ! jar límites y propor-
cionar cierto marco de orden, el niño se siente solo y en riesgo.

Comenzamos a percibir que estos chicos, que han sido educados 
con tanta libertad, tienen muchas di! cultades para convivir con otros. 
Están tan acostumbrados a hacer lo que quieren, cuando quieren y 
como quieren, que el día en que se encuentran con alguien que pretende 
que se respeten sus derechos entran en crisis, pues lo que quiere uno está 
en con) icto con lo que desea el otro.

Sin duda, la idea de educar niños y jóvenes libres no tiene el mismo 
signi! cado de hace 20 o 30 años. Nuestro problema es cómo darles un 
encuadre que los prepare para ser libres en una sociedad de tan grandes 
exigencias.

La crisis educativa y el concepto de resiliencia

El anterior panorama informa del derrumbe de algunas certezas que 
daban sentido a la tarea de educar y actuaban como la referencia de las 
relaciones entre niños y adultos, en esos procesos de la transmisión de 
conocimientos. 
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La presión que sentimos los educadores, la percepción de que traba-
jar con niños, jóvenes y familias ya no es lo que era se vinculan en gran 
medida con dicha crisis. 

¿Qué es una buena escuela? ¿Qué es la calidad educativa? ¿Cómo 
educamos? ¿Cómo salimos de esta profunda crisis que atraviesa la edu-
cación y que demanda cambios radicales? 

Consideramos oportuno revisar el concepto de resiliencia e intentar 
responder estas preguntas. 

La resiliencia es el concepto mediante el que la psicología explica 
por qué ciertas personas, en contextos de crisis, salen adelante, mientras 
que otras permanecen atrapadas. ¿Qué diferencia a quienes encuentran 
modos de superar las crisis? Los estudios nos permiten establecer tres 
características centrales de los resilientes. 
 1. Estas personas tienen un proyecto. Podemos decir que “mientras 

caen por el pozo están pensando en cómo salir”. No se quedan atra-
padas en preguntas como ¿por qué caí?, ¿por qué no reparé en el 
riesgo?, ¿por qué no tomé precauciones? 

 2. Piensan que alguien está convencido de que superarán la crisis, es 
decir, sus padres y amigos creen en ellas. Esa sensación de apuesta y 
con! anza se vuelve un motor de salida. 

 3. Construyen un relato de lo que les sucedió, cuyo protagonista son 
ellas mismas. ¿Qué quiere decir esto? Los estudios reportan que 
quienes viven una situación de crisis y la explican diciendo: “Los 
demás hicieron tal cosa, el asunto fue de tal manera”, sin asumirse 
como el personaje principal, tienen menor posibilidad de superar 
las vicisitudes pues consideran que no depende de ellas, sino de la 
actuación de los demás; entonces solo les queda esperar, es decir, se 
convierten en víctimas de la situación. Cuando alguien se acepta 
como el protagonista de su crisis puede ser, asimismo, el protago-
nista de su salida. 
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Estas características se aplican también a la educación; a la posibili-
dad de enseñar, aprender, encontrar sentido y salir airosos de este esce-
nario de crisis. 

Escuelas resilientes 

Una escuela de calidad es aquella que logra, gradualmente, que sus 
alumnos se apropien del proceso de aprendizaje, se hagan responsables 
de su destino, apoyados por sus padres y maestros. Una escuela que
logra que los alumnos vayan asumiendo la responsabilidad de su propio 
proceso de aprendizaje, que demanden asistencia y apoyo pero que se 
perciban como el “motor” de ese camino, es una escuela de calidad. 

Una escuela donde cada alumno percibe que sus docentes y directo-
res creen en él, que percibe la con! anza depositada en ellos, es una
escuela con mayores posibilidades de alcanzar buenos resultados de 
aprendizaje. 

En este aspecto es interesante revisar la investigación de Rosenthal 
sobre el “efecto Pigmalión” en la década de 1960, según la cual, si un 
maestro cree que un alumno es incapaz de aprender, sus posibilidades, 
en efecto, disminuyen; por el contrario, cuando un maestro apuesta a 
que un chico podrá ser capaz, dicha expectativa se vuelve predictiva. 
Recomiendo el libro de Daniel Pennac, Mal de escuela, en el que cuenta 
que fue un mal alumno y relata su biografía como la de un zoquete (es 
decir, como la  vida de un mal alumno). Cuenta entonces la vivencia de 
alguien que diario acude a un lugar donde es el malo: se entregan las 
evaluaciones, y la suya es una de las peores; se reparten premios o reco-
nocimientos, y él nunca recibe alguno. O sea, explica cómo es la vida 
de alguien que va todos los días a un lugar que le provoca frustración 
permanente.  

Ahora bien, Pennac cuenta que un día apareció alguien que apostó 
a que él era capaz de salir adelante, un maestro que creyó en su talento 
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para escribir y le transmitió esa con! anza: “Me agarró de los pelos y me 
sacó para adelante”. Esta es la sensación que experimenta alguien con la 
convicción de que, además de sí mismo, existe otra persona que cree en 
él y que lo impulsa para lograr sus objetivos. 

Ejemplos como el anterior muestran la enorme responsabilidad de 
docentes y directores de advertir estas situaciones. Los maestros deben 
estar dispuestos a trabajar con los chicos, a motivarlos y vincularse con 
ellos para sacar lo mejor de cada uno. 

Sin embargo, los docentes no se relacionan del mismo modo con
todos los alumnos, así como los padres entablan relaciones diferentes 
con cada hijo. Por alguna razón, los maestros son más pacientes con 
unos que con otros. Por ello, alguien debe ayudarlos a “romper” esas
situaciones, cuando se vuelven verdaderos obstáculos. 

Cuando era director de escuela revisaba las pruebas que se aplica-
ban a los alumnos. Recuerdo un día en que un maestro de quinto grado 
me trajo dos pruebas con los mismos aciertos. Una era de un alumno y 
la otra de una alumna; curiosamente no tenían la misma cali! cación. 
Entonces, le pregunté al maestro: “¿Por qué una tiene 5.5 y la otra 7.5 si 
son iguales?”. Me contestó que no era posible comparar: “Laura es muy 
buena alumna, y está claro que no hizo ningún esfuerzo; sin embargo, 
Pablo tiene grandes di! cultades y está haciendo un esfuerzo enorme, 
que quiero reconocer”. Aquí la pregunta es si hay una nota acorde con la 
cantidad de respuestas correctas; o hay un “5.5” de Pablo y otro de Laura, 
que depende del vínculo que el docente establece y que está cargado de 
subjetividad.  

Las investigaciones muestran que estos alumnos, a quienes los 
maestros se acercan más, se sienten más estimulados y reconocidos, y 
obtienen mejores resultados. En general son los que se sientan en los 
pupitres de adelante y a quienes el maestro pregunta siempre, mientras 
que aquellos que ocupan los de atrás son ignorados.
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Todos los chicos necesitan “una apuesta” por parte de sus maestros; 
una escuela de calidad es aquella capaz de transmitir a cada alumno
dicho mensaje. Es preciso trabajar para que cada escuela, cada aula, 
cada alumno asuma, poco a poco, su responsabilidad; se comprometa 
con su proceso de aprendizaje, se convierta en su protagonista y forme 
un relato propio de sus éxitos y crisis. 

Esfuerzo y placer

Una escuela que apuesta a la calidad es aquella en la que conviven es-
fuerzo y placer. En los últimos años, nos hemos embarcado en la difícil 
tarea de hacer las clases divertidas y atractivas. Es verdad que esta es 
una buena estrategia, aunque también es cierto que los chicos deben ha-
bituarse a hacer esfuerzos, no solo cuando les divierten los contenidos
o las metodologías aplicadas. 

En otras palabras, la clase no puede ser un videoclip de cosas entre-
tenidas. En el mundo real, los chicos deberán hacer enormes esfuerzos. 
Lo anterior no signi! ca que debamos volver a las listas de problemas y 
ejercicios interminables y sin sentido, sino que no debemos sentirnos 
presionados con la idea de que todas las actividades deben ser abiertas
y divertidas; tanto mejor si lo son, pero en algún momento debemos 
acostumbrar a los alumnos al esfuerzo del trabajo, incluso cuando no lo 
hemos elegido o no nos resulta placentero. 

Por otra parte, en una escuela de calidad conviven el diálogo con la 
asimetría. Esto no signi! ca que haya que seguir los pasos de los maes-
tros japoneses que no contestan las preguntas de los alumnos cuando no 
quieren, pero tampoco debemos confundir a los chicos en una relación 
de simetría entre alumnos y docentes, que no debería darse de ninguna 
manera.

Alumnos y maestros son distintos: la función del docente es enseñar; 
y la del alumno, aprender. Resulta positivo, y tan relevante como no 
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perder la asimetría, promover situaciones de mayor diálogo, compren-
sión y entendimiento. Si asumimos que todos somos iguales, nadie
podrá ser “garante” en situaciones con) ictivas, y estaremos todos en 
riesgo. Volviendo a la metáfora de las sociedades donde todos desean ser 
jóvenes y divertirse creando, innovando y transgrediendo, alguno deberá 
asumir la responsabilidad, y lo mismo ocurre en la educación. Los adul-
tos debemos garantizar que el proceso llegue a buen destino; el maestro 
ha de dialogar y construir una relación de proximidad con el alumno, 
pero eso no signi! ca que se convierta en su par. 

Cada vez resulta más complejo sostener la asimetría, pues en nues-
tros días este tipo de relaciones no son habituales ni “populares”; sin 
embargo, son fundamentales para que las escuelas alcancen resultados 
de calidad.

Rutinas e innovación

La escuela tradicional solía apoyarse en rutinas, tanto en la socialización 
como en los modelos didácticos que implantaba. La idea del ejercicio 
tipo y la explicación, el ensayo de la lectura y la memorización eran
tareas que suponían que una sumatoria de repeticiones derivaría en el 
aprendizaje. Esos modelos centrados en rutinas nacieron en sociedades 
centradas en hábitos, en un mundo con una dinámica de cambio muy 
poco acelerada. 

En las últimas décadas, hemos descubierto que estas rutinas se 
inclinaban hacia aprendizajes muy limitados. Los nuevos enfoques 
didácticos y pedagógicos han demostrado que los procesos de la 
construcción del conocimiento de los alumnos son diferentes. En 
nuestros días se trata de enriquecer la forma en que estos interactúan 
con el objeto de conocimiento, sin limitarlos a las rutinas que no les 
permiten adquirir aprendizajes que trasladar a diversas situaciones 
de la realidad. 
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En este sentido, se planteó la necesidad de trabajar sobre los propios 
caminos de indagación y construcción del conocimiento, a partir de
situaciones diversas y cambiantes, en contextos diferentes.

Del mismo modo, los cambios en la escuela se daban en la sociedad 
y en los modelos productivos en general. La salida de las rutinas hacia la 
innovación, la creatividad y el cambio permanente devinieron valores 
ponderados en la sociedad. El ! n del fordismo, de un modo de producir, se 
trasladó a diversos ámbitos y prácticas de la sociedad. 

Ahora bien, el cambio de un modelo a otro fue muy drástico en el 
caso de la escuela. Se construyó una verdadera rivalidad entre rutinas e 
innovación, sin considerar que una buena estrategia didáctica debe con-
tener ambas. Se trata de que los alumnos se acerquen al conocimiento 
desde enfoques y modos distintos, a partir de sus hipótesis. No obstante, 
esto no impide que, de vez en vez, resulten necesarias ciertas rutinas de 
ejercitación, trabajo y orden, con el ! n de institucionalizar determina-
dos saberes, conceptualizarlos y apelar a ellos.   

Una educación de calidad es capaz de apelar a la creatividad, a la
innovación, a la originalidad, pero también al esfuerzo, al orden y al 
respeto por las tradiciones, las reglas y las formas. 

En los últimos 10 o 15 años, a partir de los postulados de la Escuela 
Nueva, aplicar ejercicios a los alumnos y hacerlos practicar se convirtió 
casi en un pecado mortal. Todo debe ser diferente e innovador.
De acuerdo con esta lógica, sería poco atractivo encontrar una escuela 
en la  que, por ejemplo, todos los problemas de multiplicación fueran 
iguales. Ahora bien, tampoco es cierto que sea posible construir una
escuela donde todo sea distinto, diverso e imprevisible, sin rutinas ni 
ciertas prácticas homogéneas que deban llevar a cabo “todos juntos”. Me 
inclino, más bien, por la necesidad de recuperar la tensión entre lo par y 
lo impar, entre el cambio y la continuidad, entre lo común y lo diverso. 
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Nos hemos apropiado de la idea de que cada alumno es un proyecto 
y de que cada uno es diferente, lo cual es una concepción válida. Sin 
embargo, debemos tener presente que los chicos deberán convivir con 
otros, y aprender a “vivir juntos”. Por tanto, es conveniente insistir en 
que, aunque todos seamos distintos, debemos ser capaces de vivir unidos, 
y “proceder con cuidado”. Todo ello implica estar alerta y no confun-
dir la educación personalizada con la pérdida de la idea de grupo y de 
paridad. 

Novedad y permanencia

Como se ha dicho, una escuela que pretende ser de buena calidad debe 
establecer una sólida convivencia entre saberes novedosos y conceptos 
permanentes. En los últimos años nos comprometimos con la tarea de 
incorporar a la escuela contenidos nuevos de la realidad y nuevas formas 
de adquirir conocimientos, lo cual es muy bueno; sin embargo, también 
existen saberes profundos y conocimientos instrumentales de base, que 
solo garantiza la escuela y que no pueden descuidarse.

Respecto al tema de la lectura, se han promovido textos que son 
más placenteros, lo cual ha permitido la apertura a nuevos tipos textuales, 
a temáticas y formatos. Sin duda, ese espacio se vio enriquecido, aunque 
no debe perderse de vista que para disfrutar la lectura hay que leer con 
) uidez. 

En algún momento de su vida, los alumnos deberán esforzarse por 
leer un texto de manera ) uida, lo que requiere ejercitación, trabajo y 
práctica. Si para leer un cuento tardo cuatro meses, no encontraré placer 
en dicha lectura, pues decodi! carlo, entenderlo y disfrutarlo representa 
para mí un enorme esfuerzo.

El tema de la lectura se ha planteado como ejemplo de otros saberes 
profundos, algunos instrumentales e imprescindibles para avanzar en la 
comprensión de ciertos conocimientos. Ahora bien, para adquirir dichos 
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saberes se requieren rutinas, prácticas y estrategias que solo la escuela tiene 
la capacidad de enseñar. La incorporación de la novedad y la innovación 
al proceso de enseñanza-aprendizaje es acertada, pero la historia de 
nuestra nación, la lectura y algunos de los conceptos matemáticos fun-
damentales, así como la iniciación al pensamiento cientí! co deben   ser   
igualmente garantizados por la institución escolar. 

Una escuela de calidad es aquella que puede garantizar dichos saberes, 
más allá de incorporar la innovación y la novedad al proceso educativo.

Prueba y evaluación

En muchos casos, la escuela ha asociado la idea de calidad a la de prueba. 
No ha generado espacios para evaluación, fuera de las instancias de la 
indagación de los contenidos aprendidos en determinado periodo. 

La evaluación es mucho más que la aplicación de pruebas. Podemos 
evaluar el trabajo del grupo, el esfuerzo de cada alumno, su disposición 
para ayudar a los demás, la innovación y el orden, entre otros elementos, 
además de los saberes aprendidos. 

En la escuela se instaló la idea de que evaluación es sinónimo de 
indagación de los saberes adquiridos al ! nal de cada unidad. Para un 
mundo en permanente cambio de valores y de conceptos que mutan, 
como el que antes de! nimos, el gran desafío es plantear y de! nir cuál 
es el sentido de la educación. Cuando se transforma lo que ocurre a 
nuestro alrededor, debemos ser capaces de imaginarnos en dicho 
contexto.  

La idea de repensar de continuo en lo que hemos hecho, en relación 
con algún parámetro, es un ejercicio muy interesante para el propio
proceso de aprendizaje. Por ejemplo, la autoevaluación de los alumnos 
al término de una prueba tendría un gran valor, además de la prueba 
misma. De este modo, el alumno reconocería, por ejemplo, que le fue 
mal porque se esforzó poco, no entendió o estaba nervioso.
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Lograr que los chicos se detengan a pensar si lo que hacen está bien, 
por qué lo hacen o si les interesa hacerlo rebasa la prueba y debería ser 
parte de los procesos de evaluación escolar. 

Otra gran aportación de una escuela de calidad es fomentar en sus 
alumnos la convicción de que sus actividades tienen sentido y hacerlos 
capaces de preguntarse por sus objetivos y cómo alcanzarlos. Mediante 
este tipo de preguntas se apoya la formación de personas críticas, que se 
desenvuelvan en una sociedad dinámica.

Al mismo tiempo, los procesos de evaluación, en un sentido amplio, 
se vinculan con la idea de que los alumnos construyan su concepto de 
autonomía y libertad. En este punto resultan capitales el diálogo y la 
idea del derecho con responsabilidad, relacionados, a su vez, con la im-
portancia de que los estudiantes se esfuercen por obtener lo que desean. 
Es verdad que, por momentos, lo anterior es difícil de aceptar, incluso 
para los adultos, quienes en ocasiones actúan de un modo concesivo que 
rebasa el mérito de los chicos; mientras que, en otras, por el contrario, 
prohíben y sancionan más allá de las acciones de los alumnos.

Por tanto, es crucial que éstos aprendan que la autonomía, la liber-
tad y los derechos se conquistan a partir de la evaluación de las propias 
conductas. Los alumnos deben hacer suya la idea de que si se esfuerzan 
lo su! ciente alcanzarán derechos de que tal vez carezcan quienes no 
han hecho los mismos esfuerzos. Se trata de una sencilla regla que
todos deberían aprender.

Una escuela de calidad debe formar en los alumnos la idea de que lo 
obtenido es producto de su esfuerzo, trabajo o solidaridad. La incorpo-
ración de un concepto amplio de evaluación en la cultura escolar es, por 
tanto, un aporte esencial en esta dirección. 
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Libertad y normas

La idea de calidad debe convivir con la idea de libertad en un marco de 
normas y de orden. Una escuela libre es una plantel con normas claras, 
en el que los chicos pueden trabajar, crear, e innovar, precisamente 
porque estas normas lo garantizan. No obstante, en las escuelas de 
toda latinoamérica, igual que en nuestras sociedades, existe una clara 
tendencia a personalizar las normas.

Un investigador argentino, José Antonio Castorina, trabajó en la 
década de los noventa sobre cómo los estudiantes construían la idea de 
ley y orden. Durante su trabajo de campo, en una escuela de Buenos
Aires, planteó a los alumnos la siguiente pregunta: “¿En tu escuela se 
puede salir al patio en invierno?”. Estos contestaron: “Depende, si se lo 
pides a la maestra Martha, ella no te deja; pero si se lo pides a la maestra 
Alicia, sí se puede. Sabes, en realidad, si Martha viene de buen humor, 
también te deja”. 

Este tipo de respuestas permitían inferir que las normas dependen 
de las personas, de su humor, así como de las circunstancias; y que no se 
presentan como parámetros claros. Podríamos decir que estos alumnos 
no pueden ser libres, ya que no conocen las reglas y las consecuencias de 
respetarlas o transgredirlas; como Sarmiento solía decir: “O somos
esclavos de la ley o somos esclavos de otros hombres”. 

Es un error creer que una escuela libre es una institución más laxa, 
en término de normas, cuando en realidad es todo lo contrario. En una 
escuela de calidad la libertad se construye a partir de la claridad de las 
normas: todos saben qué se puede y debe hacer y qué no.

Mañana, los alumnos vivirán en tal sociedad que no podrán hacer 
cuanto quieran. El gran desafío de la escuela es lograr que los alumnos 
sepan cómo alcanzar su libertad en el marco de ciertas restricciones; 
cómo de! nirán su proyecto en el marco de las poderosas limitaciones 
que han de vivir y las reglas que deberán obedecer.
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Una escuela incapaz de garantizar un sistema de normas y un orden 
especí! cos tiene el riesgo de aumentar los niveles de inequidad. Las 
evaluaciones muestran que el “clima escolar” y el orden en los planteles 
in) uyen de! nitivamente en los resultados. En aulas donde impera el 
desorden, los alumnos con mayores di! cultades son los que más sufren 
y pagan mayores consecuencias. 

Una escuela de calidad debe ser capaz de garantizar un marco en 
que todos los chicos puedan aprender. Asegurar cierto orden permite 
establecer acuerdos claros con el propósito de favorecer la autonomía y 
la responsabilidad por parte de los alumnos. 

Las escuelas solían ser espacios donde las funciones eran claras, lo 
mismo que en las familias, el mundo laboral y la sociedad en general. 
Una vez más, podemos a! rmar que en una escuela de calidad conviven 
situaciones de mayor horizontalidad con espacios de asimetría más clara. 
Los alumnos deben comprender la idea de que todos son iguales, pero 
que, por su parte, los adultos cuentan con determinados derechos de los 
cuales ellos carecen. Es conveniente explicarles también, por qué se 
prohíben algunas cosas y se permiten otras; que entiendan, además, 
que, en ocasiones, no podrán hacer incluso lo que está permitido, pues 
así lo han decidido los adultos. Lo anterior obedece a que, en determi-
nadas circunstancias, los adultos no podemos explicar los porqués de 
nuestras decisiones, aun cuando estamos convencidos de que son las 
adecuadas. 

De igual manera, la escuela debe tener claro que todos los alumnos 
son iguales y gozan de los mismos derechos; pero además, que cada uno 
es un proyecto en sí mismo, que debe seguir un camino propio y que sus 
méritos in) uyen en sus derechos, en concordancia con sus obligaciones.

Es, por tanto, ineludible que los alumnos reconozcan que son dife-
rentes y que, al pertenecer y conformar un grupo, comparten los mismos 
derechos, salvo aquellos que deben ganar por mérito propio. A pesar de 
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que en los últimos años se tendió a rechazar lo homogéneo (en relación 
con que todos los chicos hicieran lo mismo, de la misma manera y al mis-
mo tiempo), hoy debemos reconocer que en ciertos momentos es bueno 
aprender a funcionar en un marco de paridad en el cual todos seamos 
iguales, mientras que en otros es mejor marcar la diferencia y destacarse. 
A esto el informe Delors lo denomina “aprender a vivir juntos”: convivir 
tanto en la paridad de derechos como en las diferencias individuales. 

En una escuela de calidad existe claridad en el reconocimiento de 
los derechos y las obligaciones de todos y cada uno de sus integrantes, 
así como de sus diferencias. Cabe mencionar, sin embargo, que estos 
pueden someterse a discusión pero, una vez acordados, son inamovibles 
y deben ser acatados por todos. 

Procesos y resultados 

Una escuela genera educación de calidad, cuando los buenos resultados 
conviven con los procesos que dan cuenta de cómo se alcanzaron dichos 
resultados. Hubo un tiempo, no obstante, en el que todos estábamos 
convencidos de que no importaba si las cuentas de un problema de
matemáticas no eran las correctas; sino que lo fundamental era que el 
proceso y el razonamiento lo fueran.  

Hoy entendemos que el proceso, es decir, el razonamiento, es tan 
importante como el resultado. La idea de que los chicos razonaban muy 
bien pero llegaban a un mal resultado ya no es aceptable en nuestros 
días porque, en realidad, esto no les sirve para resolver los problemas. 
Para que una sociedad funcione debemos tener cálculos, respuestas,
soluciones y resultados correctos. Los buenos procesos deben derivar en 
buenos resultados.

Por lo anterior debemos aspirar a una escuela con alumnos capaces 
de pensar, mejorar y evaluar los procesos para desarrollar las tareas, pero 
que, al mismo tiempo, lleguen a los resultados correctos. Una escuela de 
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calidad es la que los prepara para el mundo que los espera, es decir, un 
mundo de resultados. Es indispensable reconocer que la escuela está 
obligada a transmitir la convicción de que los buenos resultados vienen 
de buenos procesos. 

Análisis y síntesis

En una buena escuela coexiste el análisis con la síntesis. En ella conver-
gen múltiples fuentes de información que, en algún punto, garantizan 
conclusiones claras y certeras; asimismo, se muestra la diversidad y se 
extiende el campo de conocimiento, al tiempo que se construyen con-
ceptos o ideas que permitan pensar esa realidad, sin limitarse a describir 
originalidades. Expliquemos esta característica con la analogía de la 
amplia de! nición de la familia que suele transmitirse en nuestras
escuelas; consistente en que este concepto se re! ere a las múltiples
formas adquiridas por esta institución, a lo largo del tiempo y que 
mencionamos antes.

La tensión generada entre análisis y síntesis es fundamental en los 
tiempos en que vivimos, dado que los alumnos tienen acceso a múltiples 
y variadas fuentes de información. El gran desafío es que a partir de di-
cha diversidad sean capaces de construir ideas, conceptos y estrategias 
que les permitan pensar el mundo. Se trata de encontrar “lo común” 
dentro de “lo diverso” y ser capaces de re) exionar en torno a ello. 

La escuela y la realidad

Las aulas son espacios ponderados por la posibilidad de generar marcos 
y modelos destinados especí! camente al aprendizaje y a potenciar las 
capacidades cognitivas de nuestros alumnos. A veces cuestionamos el 
que la escuela es muy distinta de la calle, y que mucho de lo que ocurre 
en las aulas es diferente de lo que los alumnos viven fuera de ellas. Esta 
situación genera ciertos problemas, pero también ventajas.
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La gran ventaja es que en el aula se pueden construir algunas ideas y 
herramientas cognitivas de otro modo inaccesibles para los alumnos. Si, 
por ejemplo, los chicos no aprenden a interactuar a partir de conceptos 
sociales en la escuela, es muy probable que no lo hagan en ningún otro 
ámbito. Por el contrario, hay situaciones que solo se dan fuera del ámbito 
escolar, mediante las cuales advertimos que el aula está desactualizada. 
Sin embargo, ese puede ser un riesgo menor comparado con la falta de 
adquisición de conceptos especí! cos, formales y duros, necesarios para 
enriquecer y fortalecer cualquier área del conocimiento. 

No es grave que la escuela se desactualice, sino que deje de generar 
la construcción de las herramientas clave que permitirán a los alumnos 
seguir aprendiendo toda la vida. 

Una escuela de calidad es una institución en la que los chicos apren-
den las herramientas básicas de la lengua, las matemáticas y la ciencia. 

Una ética de los adultos

Resulta necesario que los padres y maestros se rijan por una ética vincu-
lada con su condición.

A menudo encontramos a adultos que comparten con los chicos su 
percepción de que el mundo es un desastre y el futuro se vislumbra poco 
promisorio. Ante esta imagen catastró! ca es muy difícil ser niño o joven y 
con! ar en una sociedad cuyos adultos viven en constante catarsis por los 
problemas que afrontan y que presentan al futuro adulto con tanto pesi-
mismo. Es necesario que los chicos cuenten con adultos capaces de 
transmitir esperanza y motivación, de a! rmar que es posible y válido 
imaginar un mundo mejor, con buenas personas y buenos valores.
Debemos transformarnos y revisar el relato que transmitimos a niños y 
jóvenes; debemos ser adultos maduros que favorezcan el crecimiento 
ético e intelectual de niños y jóvenes. Es urgente demostrarles que vale 
la pena el esfuerzo de vivir y trabajar por un futuro diferente.
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Si construimos una escuela para formar adultos convencidos de que 
esforzarse en la vida es mucho mejor que no hacerlo; que ser buenas 
personas es mucho mejor que no serlo; que existe la posibilidad de
construir un mundo mejor, esta será una escuela de calidad. Sin duda, 
dichos propósitos están anclados en la ética del mundo adulto capaz de 
asumir la responsabilidad de fomentar el cuidado de y para todos. 

Hacia una nueva alianza

Rede$ nición del pacto educativo

En este mundo de cambio, los niños y jóvenes demandan certidumbre. 
Por ello, la escuela debe volver a ser un espacio de alianza entre adultos, 
y de asimetría entre adultos y niños. 

Algunas di! cultades observadas en la educación surgen del rompi-
miento del antiguo y tácito pacto de alianza entre padres y maestros. Por 
ejemplo, hace 20 años si un chico era sancionado en la escuela, al llegar a 
su casa, su madre y su padre le volvían a llamar la atención. Eso le daba 
certidumbre respecto a la idea de norma, sanción, parámetros y valores. 

Hoy, lo más probable es que la madre acuda al día siguiente a la es-
cuela para protestar porque la maestra o la directora reprendió a su hijo, 
con lo cual rompe cualquier posibilidad de certidumbre. 

Hace cerca de un año, en una charla para docentes en Argentina, una 
maestra a! rmó: “El problema es que los padres ‘desertaron’ de sus res-
ponsabilidades. Ellos ya no pueden garantizar algunas cosas como lo
hacían hace 20 años”. Al pedirle que profundizara, contestó: “Hace 
20 años un padre te garantizaba que un niño venía después de haber
dormido ocho o nueve horas; hoy no logran acostarlos temprano y los 
alumnos vienen cansados. Hace 10 o 15 años un chico había aprendido a 
estar 40 minutos sentado en una silla ante una mesa, por ejemplo, cuando 
comía con su madre; hoy, a los cinco o 10 minutos los chicos se cansan”. 
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Lo cierto es que a los padres y maestros se les di! culta cumplir su 
encomienda. Por ello es deseable que la escuela pacte claramente con los 
padres los términos de las relaciones entre ellos y con los muchachos, 
buscando el cuidado y desarrollo de estos.

Los chicos deben percibir que existe una alianza entre los adultos 
para garantizar determinadas pautas o acuerdos de conducta. 

Los adultos estamos peleando con nuestros padres y nuestros maes-
tros, y no concretamos nuestros modelos. En una charla para docentes y 
directores, una profesora de secundaria decía: “Yo sueño con ser como 
mi profesora de Matemáticas, porque cuando entraba al aula todos nos 
parábamos y la saludábamos”. Lo cierto es que se antoja difícil que eso 
ocurra, porque cuando los alumnos actuaban así esas conductas eran 
habituales en el conjunto de la sociedad. 

Lo que el docente debe de! nir es su idea de respeto; resigni! car su 
sentido en el aula y transmitir con claridad ese contrato a los alumnos. 
Aunque el docente no logre que sus alumnos se pongan de pie cuando 
entre, estará seguro de que las normas de respeto que establezca serán 
adoptadas por los alumnos, si él también las respeta y cumple.

Es necesario admitir que los chicos tienen derecho a encontrarse 
con adultos que asumen la función que les asignó, que aceptan su realidad 
y reconocen las condiciones en que se desempeñan, para trabajar con 
convicción hacia la calidad de la enseñanza. 

La escuela debe ser un ámbito de sentido y certidumbre en el escena-
rio cambiante en que vivimos. Los adultos no debemos trasladar todas 
nuestras dudas a los niños y jóvenes. Es preciso renovar el pacto entre 
padres y maestros, el pacto de cada uno consigo mismo y con el lugar que 
debe ocupar en la sociedad, de modo que los alumnos cuenten con
referencias. Una escuela en la que esto ocurra será una escuela de calidad.  
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LA DIRECCIÓN ESCOLAR PARA
EL CAMBIO EDUCATIVO

María José Fernández Díaz*

Introducción

La dirección escolar constituye un tema de especial relevancia en la ac-
tualidad, así lo muestran los numerosos estudios e investigaciones plan-
teados desde diversas perspectivas en muchos países. Como señalan 
Leithwood y Riehl (2005), el liderazgo escolar actualmente es objeto de 
una atención sin precedentes y es, en sí mismo, una importante meta 
para la reforma, así como un vehículo para obtener logros en otros asuntos 
educativos por resolver.

Es necesario subrayar la importancia del tema de la dirección y el 
liderazgo en el ámbito empresarial, igual que las propuestas para aportar 
modelos que permitan seleccionar a los mejores candidatos para ocu-
par puestos directivos. Lo anterior evidencia el valor que las empresas 
le han adjudicado a la función de los equipos directivos para lograr sus 
objetivos. Con frecuencia los medios de comunicación hacen eco
de noticias en que se destacan los candidatos seleccionados por impor-
tantes empresas, en ocasiones incluso proporcionan los datos de su
currículo que son los que de& nen la trascendencia en la elección de un 
puesto clave.

  * Profesora y decana de la Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid.
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Sin embargo, las organizaciones educativas no han evolucionado al 
mismo ritmo que las empresas, y lo que en estas es reconocido y valo-
rado desde hace años, no ha sido considerado en el ámbito escolar, en 
ningún nivel del sistema. A lo largo de la historia y en diferentes países, 
los procedimientos para seleccionar a los directores de las escuelas no 
han sido los mejores para garantizar el ejercicio del liderazgo requerido 
en la sociedad actual, con el propósito de que los centros educativos que 
dirigen alcancen sus objetivos de manera e& ciente, es decir, para hacer 
posible una educación de calidad.

No obstante, desde hace unas décadas, el tema de la dirección ha 
preocupado a quienes integran los centros educativos, a diversas admi-
nistraciones y a investigadores especializados en el área; la bibliografía 
al respecto, así como las actividades en torno a este rubro (congresos, 
jornadas y seminarios) lo ponen de mani& esto. Desde que los resultados 
de la investigación sobre e& cacia, a partir de la década de los setenta, 
evidenciaron, en distintos países y centros, que esta capacidad en el ám-
bito de la dirección es crucial en el logro de los objetivos, se ha incre-
mentado el interés en el tema dentro de la comunidad educativa.

El propósito de esta participación en el seminario fue analizar el 
papel de la dirección escolar considerándola como un motor del cambio 
educativo, lo cual ha sido la & nalidad de numerosas administraciones 
especializadas en educación en distintos países. Ahora bien, antes de 
adentrarse en el tema central, nos resulta primordial estudiar el sentido 
del cambio educativo en el momento actual, con el & n de comprender la 
relevancia de la dirección en este objetivo, desde una doble perspectiva: 
la del liderazgo de la dirección y la de la profesionalización de esta, con 
un per& l susceptible de ser aplicado en distintos países, teniendo en 
cuenta, por otra parte, que el contexto es un factor que modula esa
formación, ya que la misma debe adaptarse a las necesidades, al igual 
que a las características de cada país.
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Necesidad y signi* cado del cambio educativo

Al tratar el cambio educativo conviene recordar el principio básico 
del que se debe partir: la educación ha de responder a los cambios 
sociales que se producen e incluso adelantarse a ellos, considerando 
el dinamismo de la sociedad actual. Se podría a& rmar, entonces,
que el cambio está intrínsecamente relacionado con la educación, en 
la medida en que la sociedad se transforma a ritmo acelerado en las 
décadas más recientes. 

Ahora bien, la educación, por ello, no debe centrarse únicamente 
en afrontar los cambios sociales; si así fuera, se quedaría rezagada y se 
produciría un desfase entre las demandas y las respuestas. La educa-
ción debe prever necesidades y situaciones inesperadas para diseñar 
respuestas puntuales. Con frecuencia se deben afrontar problemas 
para los que la administración no ha previsto soluciones; además, los 
centros educativos y el profesorado tampoco están preparados para
resolverlos, por lo que suelen improvisar medidas ine& caces para ello. 
En consecuencia, se producen errores en la intervención, cuyos efectos 
son difíciles de valorar, a pesar de identi& carse que no se han dado 
respuestas adecuadas a los problemas. Un claro ejemplo al respecto es 
la incorporación de las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC), cuyas complicaciones no fueron previstas, por lo que aún en 
nuestros días no se han resuelto problemas relacionados con esta, 
como la formación de los profesores o la disponibilidad y el manteni-
miento de los recursos, lo cual impide su uso adecuado. Otro ejemplo 
es la presión migratoria que, en algunos países, ha representado un in-
cremento en la demanda de estudiantes extranjeros para tener acceso 
a los centros educativos, con lo que se presentan nuevas situaciones 
debido a la multiculturalidad, las cuales a veces pueden volverse pro-
blemáticas por la falta de preparación para responder adecuadamente 
ante el consecuente fenómeno de la interculturalidad.
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Por lo anterior, se puede concluir que el análisis de los problemas 
sociales, políticos y económicos que surgen en el contexto internacional 
permite prevenir problemas y preparar soluciones pertinentes; al
respecto se ha producido una amplia bibliografía.

Así pues, los cambios sociales deben suscitar cambios educativos.  
En este contexto, la dirección se convierte en factor clave para el impulso 
de dichas transformaciones en los centros educativos, es decir, quien 
encabece la dirección puede convertirse en un líder que promueva la
innovación y el cambio. Los resultados de las investigaciones ponen de 
mani& esto lo anterior. Cabe destacar que en el proceso de cambio inter-
viene la comunidad educativa en su totalidad, la cual también es un 
agente clave para lograrlo.

Ahora bien, ¿cuáles son los grandes desafíos de las organizaciones 
educativas a los que se debe responder? ¿En qué escenario se desarrollará 
la educación en las próximas décadas? ¿Qué rasgos con& guran el con-
texto social para que la educación dé una respuesta pertinente, acorde 
con sus necesidades? El análisis que presenta M. J. Fernández Díaz, y 
otros, 20021, al respecto, es el siguiente.

La globalización ha generado la apertura de fronteras, así como de 
culturas que conforman lo que se ha denominado aldea global. Bajo 
este concepto se considera que todos somos parte del mismo universo, 
por lo que los países abren sus fronteras generando, entre otros fenóme-
nos, la migración de estudiantes y profesionales que no encuentran las 
oportunidades de desarrollo académico y laboral dentro de su país. Lo 
anterior obliga entonces a las autoridades de los países carentes de polí-
ticas educativas y laborales pertinentes a estimular e impulsar los cam-
bios correspondientes ante los problemas educativos, profesionales, de 
pobreza y marginación que padecen. La globalización genera también 

 1  M. J. Fernández Díaz, M. Álvarez Fernández y E. Herrero Toranzo. La dirección escolar ante los retos 

del siglo XXI. Madrid: Síntesis, 2002.
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un nuevo orden mundial de interacción con mayor competitividad, el 
cual demanda, evidentemente, mayor impulso al cambio, a la labor de 
los investigadores y a la generación de nuevas patentes, de nuevos pro-
ductos y de alternativas para solucionar problemas, entre otros aspectos. 
Esta realidad que sin duda tiene consecuencias positivas en la medida 
en que impulsa a los países menos desarrollados a superar su situación 
adversa, también plantea retos, es decir, problemas y costes; entre ellos 
destacan la desigualdad y las nuevas reglas del mercado, con grandes
diferencias entre los países que impulsan el desarrollo y los que perma-
necen rezagados. Existen también, por otra parte, los países que pueden 
ofertar productos a otros que carecen de ellos y que además no disponen 
de tecnología, generando así bolsas de pobreza. Esta situación precisa 
políticas de cooperación y de trabajo solidario en los países que requieren 
ayuda porque se encuentran en circunstancias de inequidad. 

Ahora bien, ¿el panorama social que se ha presentado incide en la 
educación? Parece obvio que sí. La educación puede y debe contribuir, 
mediante políticas diseñadas especí& camente para ello, a impulsar y a 
desarrollar la creatividad, la innovación, y el espíritu investigador y em-
prendedor en los estudiantes, aspectos clave para generar un nuevo co-
nocimiento y lograr así desarrollo y competitividad. La escuela no debe 
continuar siendo, como lo ha sido hasta hoy en ciertos contextos, una 
comunidad rutinaria que reproduce y perpetúa conocimientos y hábitos 
obsoletos. Hace algunas décadas el contexto social requería formar per-
sonas que supieran leer y escribir correctamente, y efectuar y aplicar las 
operaciones básicas que les permitieran vivir de manera satisfactoria en 
su entorno o responder con e& cacia a las situaciones cotidianas. No 
existían las tecnologías de la información y la comunicación, las cuales 
hoy son elementos clave en las escuelas de la mayoría de los países. Es el 
contexto social el que determina el tipo de escuela y de educación que se 
requiere para formar a las generaciones del futuro. La educación debe 
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adaptarse al momento histórico que le corresponde, además de contri-
buir al desarrollo social, político, económico y cultural, como uno de los 
agentes de mayor peso y responsabilidad (véase la amplia bibliografía 
especializada y los medios de comunicación que sustentan esta idea). 
En este escenario es evidente la necesidad de actualizar y formar per-
manentemente al profesorado.

Como consecuencia de lo expuesto con anterioridad se produce un 
nuevo concepto de trabajo y empleo. Lo que aprendieron los docentes 
durante su formación inicial ya no tiene el mismo valor, puesto que lo 
que se solía aprender “para toda la vida”, ya no es su& ciente en nuestros 
días, el conocimiento tiene fecha de caducidad. La formación perma-
nente es esencial en cualquier profesión para saber adaptarse a las nue-
vas condiciones de trabajo y a las nacientes demandas profesionales. 
Asimismo, adaptarse a los nuevos tipos de organizaciones productivas 
es otro de los retos en el actual marco de trabajo y empleo. En este con-
texto, el trabajo en equipo es fundamental tanto en las empresas como 
en las organizaciones educativas. 

Un nuevo factor, que actualmente se relaciona con los valores está 
vinculado con el concepto tiempo-distancia sustentado en el avance del 
desarrollo tecnológico. Es indudable que, en este sentido, las nuevas 
tecnologías nos acercan a las personas, al conocimiento y a otras reali-
dades en breve tiempo. El acceso a Internet, así como la interacción que 
permiten las demás TIC en la escuela son elementos que deben tenerse 
en cuenta en la formación de los estudiantes y, por supuesto, en la de los 
docentes, así como de los demás responsables de la educación. Estos
últimos están obligados a dar a conocer los bene& cios que dichas herra-
mientas aportan, aunque, con frecuencia, son los estudiantes quienes 
superan a sus profesores en el manejo de estas. Es muy común, sin em-
bargo, comprobar que los alumnos desconocen el uso educativo de las 
TIC, al carecer de la preparación su& ciente para su aplicación en este 
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ámbito, por lo que suelen limitar su uso como medios de comunicación 
y de relación social.

Es evidente que, en general, existe una mayor disponibilidad de 
tiempo libre en las sociedades actuales , y que suelen destinarse al ocio o 
a otro tipo de actividades recreativas o de esparcimiento. Lo anterior 
nos plantea un gran reto, ¿cómo utilizar el tiempo libre de forma
adecuada?, ¿cómo enseñarle al estudiante a utilizarlo? Ese es otro desafío 
al que debe responder la educación.

La excesiva atención que se le dedica al aspecto físico, la cual se ha 
incrementado progresivamente, es otra de las características de nuestra 
sociedad y de nuestro tiempo. La aspiración a tener cierto tipo de com-
plexión está produciendo problemas de salud en los adolescentes, por 
ejemplo, bulimia y anorexia, entre otros trastornos alimentarios. Ello 
exige que la escuela adopte contenidos sobre alimentación saludable y 
forme en valores, en hábitos de higiene y en la prevención de adicciones, 
entre los aspectos más importantes. Por ello, la educación para la salud 
se ha convertido, además, en un tema relevante, en este nuevo escenario 
social del siglo xxi.

Un nuevo concepto de organización es otro elemento crucial que 
debe considerarse en las tareas de la función directiva. Por ejemplo, de 
las organizaciones con un modelo de dirección autoritaria se pasa a un 
modelo de dirección más participativa, menos jerarquizada, con más 
cercanía entre los distintos niveles de la escala piramidal, lo cual exige 
mayor profesionalización en todos los ámbitos y niveles.

Por otra parte, en este momento, las organizaciones requieren ac-
tualización permanente, formación a lo largo de la vida, que afecta a 
todo el personal de esa organización, para adaptarse a las nuevas exi-
gencias, demandas y per& les profesionales. Lo anterior nos sitúa en un 
contexto en el que es preciso estar preparados, también en el ámbito 
educativo, para adaptarse a los vertiginosos cambios que se producen, 
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especialmente en las décadas más recientes, y en el que incluso es nece-
sario adelantarse a estos, como corresponde a un modelo educativo que 
dé respuestas a la sociedad. Se requieren, entonces, organizaciones 
educativas, escuelas, institutos y universidades en permanente activi-
dad, cuya organización sea dinámica, abierta a los cambios que la reali-
dad social demandará. 

La dirección: motor del cambio

En este trabajo, la referencia al cambio no signi& ca un giro radical de 
toda una organización o una renovación puntual para cumplir objetivos 
especí& cos, sino que va más allá. Lo que se propone alcanzar “es una
organización que integra el cambio y la innovación como un enfoque en 
su política y su actividad hacia la mejora continua de la misma para dar 
respuesta y adelantarse a los cambios sociales que van a demandar cam-
bios educativos”, en otras palabras, se busca una escuela que trabaje con 
una plani& cación estratégica para mejorar procesos y resultados. Una 
escuela con el enfoque anterior debe partir de re3 exiones previas, como 
las siguientes: ¿cómo estoy?, ¿cómo quiero avanzar y hacia dónde? Es así 
como las organizaciones llegan a convertirse en instituciones dinámicas 
dispuestas al cambio y a la mejora, partiendo de la realidad de que las 
sociedades son igualmente dinámicas y cambiantes, y que, como conse-
cuencia, la educación debe atender las exigencias del nuevo contexto
social y sus desafíos. 

El cambio al que nos referimos es tarea de la organización en su to-
talidad, en este caso, de la comunidad educativa, y exige la colaboración 
de todos sus integrantes. Para lograr esa transformación es necesario 
gestionar el cambio y crear una escuela para el cambio. Dentro de este 
contexto, la dirección es un factor clave, ya que constituye el motor que 
debe impulsar a toda la comunidad educativa para que se implique en la 
política mencionada. Sin el liderazgo de la dirección, difícilmente se 
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conseguirá que la comunidad educativa colabore en el proceso de
cambio; es más, se correría el riesgo de que surgieran otros líderes, no
deseables, para desempeñar esa función en bene& cio del centro educativo. 

Para algunos estudiosos es imposible ejercer esta capacidad de
liderazgo si no se tiene la competencia para in3 uir positivamente en el 
comportamiento de las personas o los grupos para alcanzar objetivos, 
mejorar resultados y articular prácticas pedagógicas en el proceso de 
toma de decisiones. Es evidente, por tanto, que para ello se precisa una 
dirección con el liderazgo requerido. 

Mucho se ha escrito acerca del liderazgo, aunque en este momento 
se requiere el liderazgo que demanda un enfoque de las organizaciones 
educativas como el que se ha señalado, respondiendo al modelo que re-
quieren las organizaciones. Por ello, distintas aproximaciones al con-
cepto del liderazgo y su signi& cado a lo largo de la historia —estilos de 
liderazgo, desarrollo de competencias directivas y factores asociados al 
estilo de liderazgo, entre otros— son los aspectos de los que se ocupa la 
bibliografía dedicada a este tema. Los estilos de liderazgo han evolucio-
nado sustancialmente a lo largo de la historia. Existe una amplia gama 
de ellos, desde los autoritarios en los que el director ordena, hasta los 
modelos, como el denominado laissez faire (dejar hacer). A menudo,
estos estilos no son contradictorios, sino que se complementan, poniendo 
el énfasis en un aspecto u otro. Estilos de liderazgo como el transforma-
cional, el transaccional, el distributivo, el participativo o el instructivo, 
entre los principales, se demandan en el contexto actual, incluyendo la 
participación y la corresponsabilidad. En este trabajo no se hará refe-
rencia a cada uno de los estilos mencionados, sino a las características 
que precisa un líder para el cambio.

Ahora bien, resulta de igual interés considerar el procedimiento que 
ciertas organizaciones suelen utilizar para elegir a sus directores o a sus 
equipos directivos, ya sea al recurrir a empresas dedicadas a la selección 
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de este tipo de personal o al análisis detenido de las políticas de promo-
ción de su propio personal, con la aplicación de técnicas especí& cas del 
per& l que precisan, las competencias que requieren y el ajuste del per& l 
del aspirante. Estas organizaciones se concentran en la búsqueda de la 
persona más capaz para cumplir la misión y visión de la empresa, además 
de recurrir a expertos para conseguir al mejor director, es decir, al mejor 
líder para su organización. En el campo educativo, sin embargo, estos 
procedimientos no suelen aplicarse. 

No obstante, es imposible negar la existencia de directores escolares 
excelentes que logran llevar a sus organizaciones hasta altas cotas de 
competitividad, impulsando la innovación, fomentando la formación 
integral de los estudiantes y propiciando un alto nivel de satisfacción 
entre su personal. Son directores que reúnen las características de un 
buen líder. Es lamentable, por otra parte, que los procedimientos de
selección de directores escolares no suelen estar dirigidos a reclutar a los 
mejores, aunque su tarea sea absolutamente relevante. Lo aconsejable 
sería, entonces, trasladar esos modelos propios del ámbito empresarial a 
las organizaciones educativas, a pesar de saber que esto representaría 
probablemente algunos problemas cuyo debate no es objeto de este
estudio. A pesar de tales problemas, en los últimos tiempos ha surgido 
con fuerza el tema de la “gobernanza escolar”, referida a centros educa-
tivos de diversos niveles, incluyendo el universitario, lo cual pone de 
mani& esto que se tiene conciencia de la relevancia de la dirección y de la 
necesidad de revisar dicho tema para mejorar las organizaciones educa-
tivas y lograr sus objetivos.

En lo concerniente a la importancia de la dirección, es fundamental 
referirse a la investigación que, sobre este tema, se ha producido, la cual 
se relaciona con estudios en torno al movimiento de e& cacia escolar 
que, como es bien sabido, surgió como respuesta a la investigación de 
Coleman (1966). En las conclusiones de este autor y de algunos de sus 
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contemporáneos se cuestiona la importancia de la escuela, señalando 
que las diferencias interescolares afectan muy poco los resultados aca-
démicos, y que los centros educativos no son capaces de nivelar aquellas 
diferencias debidas a los ambientes socioeconómicos y culturales poco 
favorecidos. Las investigaciones que surgen acerca de este tipo de am-
bientes ponen de mani& esto, casi de forma sistemática, la importancia 
del liderazgo en aquellos estudios que incluyen esta variable en sus in-
vestigaciones. Los estudios iniciales de Brookover (1979), Edmonds 
(1979), Purkey y Smith (1983), entre otros, muestran la importancia del 
liderazgo para lograr que los centros sean e& caces. Por otra parte, los 
trabajos de Leithwood y Jantzi (2000) exponen los efectos del liderazgo 
con enfoques transformacionales en las organizaciones escolares y en 
los resultados de los alumnos. En la misma línea, las investigaciones de 
Leithwood y Mascall (2008), igual que las de muchos otros, revelan la 
in3 uencia de este tipo de liderazgo en el rendimiento de los estudiantes. 
Las investigaciones, en las últimas décadas, han sido determinantes en 
algunos países, entre los que destacan Estados Unidos de América, 
Reino Unido, Holanda y varios países de Iberoamérica. Remitimos
en este sentido a una publicación que plantea un análisis exhaustivo 
acerca de este aspecto, dentro del Convenio Andrés Bello (J. Murillo y 
otros, 2007).

En los últimos años, la investigación en estos primeros estudios ha 
experimentado un cambio notable: el diseño y la aplicación de diversas 
técnicas estadísticas más adecuadas a la realidad educativa, diferenciando 
así los niveles en la escuela y las variables asociadas a ellos que han per-
mitido obtener conclusiones más con& ables. Asociado al movimiento 
de la mejora de la e& cacia escolar (que se constituye con la unión de dos 
movimientos anteriores: el de la e& cacia y el de la mejora de la escuela), 
este movimiento permite aproximarse al estudio de la in3 uencia de las 
variables escolares.
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Además de la importancia que tienen los estudios en torno a los 
movimientos mencionados, es necesario destacar la relevancia que en 
distintos países han adquirido los actuales diversos modelos o sistemas 
de gestión de la calidad, y la que en estos se le concede al liderazgo, al 
cual se le considera el primer elemento agente en el modelo sistémico 
del que parten algunos de esos modelos valorando su compromiso, su 
actuación y comportamiento para generar una cultura de gestión de la 
calidad.

Liderazgo transformacional para el cambio

Como se ha mencionado, en la actualidad existen distintos estilos de li-
derazgo, especialmente en diferentes aspectos, que en muchos casos se 
complementan. Estilos como el liderazgo situacional, transformacional, 
emocional, instructivo, distribuido y compartido son, entre muchos 
otros, algunos con los que más se ha trabajado en los últimos años.

En su obra más reciente, Manuel Álvarez Fernández (2010) titula 
la primera parte con la línea en que se pretende enfocar este apartado: 
“Liderar el cambio de una cultura burocrática a una cultura transforma-
cional”. El mismo autor señala que muchos autores consideran el lide-
razgo transformacional como el modelo de liderazgo del futuro que 
asumirá, junto con otras características muy distintas a lo que solemos 
ver, la transformación de las organizaciones. 

Acerca de los tipos de liderazgo, uno de los autores más importantes 
es Burns, quien en 1978 planteó, por primera vez, los siguientes con-
ceptos: liderazgo situacional y liderazgo transformador. Los estudios de 
este autor fueron desarrollados y completados por Bass, quien trasladó 
las ideas de Burns en el ámbito político, al ámbito de las organizaciones. 
Bass acuñó el término transformacional, marcando algunas diferencias 
respecto a las ideas originales de Burns. Él, a quien se le considera el 
máximo representante de este liderazgo, expuso su pensamiento en la 
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década de los ochenta (Bass, 1985), aunque ya había hecho estudios en 
la misma área (Bass, 2003). Elaboró además un instrumento para la 
evaluación del estilo de liderazgo, que ya es ampliamente conocido y ha 
sido utilizado en un gran número de investigaciones. De& nió, también, 
el liderazgo transformacional como el habitual comportamiento de 
ciertos directivos que tienden a convertir a los profesores a su cargo en 
líderes de la actividad educativa que llevan a cabo. Por ello, es un estilo 
que impulsa el cambio y la transformación, motivando al personal a 
conseguir logros. Los líderes transformacionales inspiran, motivan y 
estimulan intelectualmente a sus empleados. Este modelo va más allá 
de los estilos que, por lo general, se identi& can en los centros educativos 
y corresponde a un líder que impulsa proyectos, forma equipos, delega, 
confía y promueve los cambios. Para Bass, este modelo basa su de& nición 
en las siguientes dimensiones o características del líder. 

1. Carisma

Capacidad para generar un alto grado de identi& cación individual en sus 
seguidores. Esta cualidad proporciona visión y sentido de la misión. Es 
también la capacidad para generar respeto, con& anza y admiración debi-
do a su conducta ética y a su trabajo de alto estándar, lo que le permite 
motivar a sus seguidores para hacer el trabajo. El líder se constituye en 
un ejemplo para la comunidad educativa y puede conducirla con seguri-
dad, en su misión de dirigir el “barco de los grandes proyectos”, al contar 
con la certeza de ser el motor adecuado y necesario para el cambio.

2. Inspiración

El líder comunica altas expectativas y expresa metas importantes de 
forma sencilla. Sabe claramente hacia dónde quiere conducir  su escue-
la, propicia el optimismo para afrontar el futuro y genera con& anza ante 
la incertidumbre, además de que procura conseguir objetivos a largo 
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plazo, al conducir de manera continua, constante y certera el centro 
educativo que dirige. La capacidad de innovación y creatividad son
características que de& nen a este tipo de líder.

La conjunción de todos los elementos antes mencionados genera, en 
consecuencia, un clima de seguridad y certidumbre que favorece el 
avance de la escuela en el cabal cumplimiento de la misión que tiene
establecida.

3. Estimulación intelectual

Capacidad y conocimiento técnico fundamental para afrontar con éxito 
los retos y desafíos de la comunidad educativa. Obviamente, la estimu-
lación intelectual solo la puede desarrollar una persona con la preparación 
apropiada, con con& anza en sí misma, a quien se le respeta y se le consi-
dera ejemplar. 

4. Consideración individual:

Atención que el director proporciona a los profesores y miembros de la 
comunidad educativa, de acuerdo con las características y diferencias de 
estos. Se re& ere, por tanto, al trato personalizado que se les brinda.

De los aspectos mencionados resulta fácil deducir claramente las 
características de un líder transformacional que impulsa el cambio, 
modelo de liderazgo que consideramos idóneo para la dirección en el 
ámbito educativo.

Para sintetizar, se puede a& rmar que las características enunciadas 
constituyen en su totalidad un referente de lo que debería considerarse 
un director que impulse verdaderamente ese cambio fundamentado, 
mediante un liderazgo real y positivo.
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Hacia una dirección profesionalizada

Si, como se acaba de señalar, se necesita una dirección cuyo liderazgo 
sea de tipo transformacional, es evidente que esta dirección debe estar 
profesionalizada, es decir, constituida por líderes que cuenten con la 
formación necesaria para adquirir y desarrollar las competencias que 
este estilo precisa. La dirección, tan relevante en las organizaciones 
educativas, exige una formación en competencias especí& cas, como 
cualquier otra actividad profesional.

Con frecuencia se ha asumido, en algunos momentos y contextos, 
que la formación en dichas competencias la adquieren los docentes en 
función de los años que han prestado servicio. A este respecto existen ca-
sos excepcionales en diferentes países, en los que los directores no han 
precisado su formación para ejercer sus funciones; sin embargo, la acepta-
ción de este modo de acceso a la dirección resulta controvertida, por lo 
que se ha decidido avanzar en el desarrollo de modelos de acceso a estos 
puestos, que requieran una formación académica especializada. Así, la 
formación de directores debe constar de un doble nivel: uno inicial, nece-
sario para todos los aspirantes a puestos directivos y otro que debe abarcar 
la actualización a lo largo de la vida profesional, por tanto, la formación 
debe ser permanente. Por desgracia, la falta de formación de directores en 
este tipo de profesionalización es un rasgo común en la mayoría de los 
países iberoamericanos. Las administraciones de estas autoridades edu-
cativas continúan sin apostar por una dirección fuerte,  lo que muy proba-
blemente se deba a una generalizada falta de reconocimiento de la impor-
tante función que desempeñan los directores en los centros educativos. 

Para tratar la formación de directores es necesario considerar las 
competencias que estos deben adquirir, es decir, de& nir el per& l de la 
dirección con el objetivo de que este responda al tipo de director que se 
demanda, con base en el modelo educativo del contexto (país, entidad 
federativa y comunidad, entre los principales).
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Mucho se ha escrito sobre las competencias especí& cas en las que se 
debe formar al director. Basta revisar la bibliografía disponible para en-
contrar listas de competencias que un líder debe tener para ejercer una 
dirección que conduzca al centro educativo a alcanzar las metas pro-
puestas. Es evidente que muchas de esas competencias pueden deducirse 
de lo señalado anteriormente y del modelo transformacional descrito, el 
cual, sin duda, puede aplicarse a la formación. Para Bass (1990), por  lo 
tanto, el liderazgo transformacional puede ser aprendido, y puede y de-
bería entrenarse y desarrollarse. Para dicho autor, la investigación ha 
demostrado que los líderes en todos los niveles pueden ser capacitados 
para ser carismáticos, tanto en el desempeño verbal como no verbal. 
Bass hizo un estudio con el “Cuestionario del liderazgo multifactorial” 
y veri& có la e& cacia de la formación en liderazgo transformacional.

Para profundizar en este aspecto tan relevante, haremos referencia 
a la obra de M. Álvarez Fernández (2010), en la que se puede encontrar 
un estudio detallado sobre algunas de las competencias esenciales para 
el ejercicio del liderazgo. 

 1. Pensamiento estratégico: relacionado con aquellas capacidades y 
habilidades para promover, impulsar y gestionar los procesos de 
cambio, involucrando a los participantes en proyectos de misión 
compartida de la organización. Esta competencia implica tener 
muy clara la misión del centro educativo, además de la utilización 
de técnicas de análisis de necesidades y tendencias para establecer el 
rumbo del mismo y de& nir el plan de acción para conseguir los
objetivos planteados.

 2. Gestión del aprendizaje: relacionada con la gestión del centro para 
liderar los procesos de enseñanza-aprendizaje, supervisar la labor 
del profesorado y su desarrollo profesional. 
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 3. Relación con las personas: capacidad para mantener siempre una 
adecuada  y cotidiana correspondencia de relaciones con todos los 
miembros implicados en los centros educativos de manera directa o 
indirecta, impulsando la creación de grupos y estableciendo redes 
de relaciones entre el personal, especialmente entre el profesorado, 
para gestionar los proyectos institucionales. 

 4. Creación y animación de estructuras organizativas: capacidad para 
organizar y dirigir los esfuerzos de un equipo de trabajo hacia la 
consecución de los objetivos establecidos en la plani& cación previa. 
Supone proponer formas y métodos de trabajo, facilitar recursos, 
crear estructuras de funcionamiento que proporcionen al equipo 
cohesión, estabilidad y satisfacción, así como hacer seguimiento de 
todas las decisiones viables para mejorar el servicio y supervisar el 
funcionamiento de la institución. 
Desde una aproximación básica a las competencias del director, se 

toma como referencia un modelo de clasi& cación de estas mismas, que 
ha sido utilizado en algunos otros ámbitos, y que las agrupa en cuatro 
categorías. 

• Saber: formación en el saber, en el conocimiento. El director debe 
tener la formación adecuada en educación, tanto en su centro en 
cuanto a organización como en docencia, plani& cación académica y 
de gestión; además de marcos normativos de disciplina y didáctica 
actualizados, elaboración de proyectos, innovación y calidad de las 
organizaciones, entre otros; solo así podrá considerarse un modelo  
y ser capaz de estimular intelectualmente a quienes integran la
comunidad educativa. 

• Saber hacer: el director que ejerce un liderazgo adecuado debe saber 
administrar el centro educativo, los recursos y al personal; así como 
plani& car a distintos niveles y diversos aspectos, así como organizar
y dirigir.
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• Saber convivir: se re& ere a la formación en competencias de comu-
nicación y relaciones, resolución de con3 ictos, generación de un 
ambiente positivo, etcétera.

• Saber ser: se re& ere a las competencias relacionadas con la forma 
habitual de comportarse del director, quien deberá mantener una 
conducta ejemplar y ética, así como fomentar todas las actitudes y 
valores que propicien la buena convivencia, por ejemplo, el respeto, 
la tolerancia, la aceptación de ideas divergentes, la con& anza, el
reconocimiento de sí mismo, la autoestima, la seguridad, la & rmeza, 
etcétera.
Cabe destacar que para que un director ejerza un liderazgo como el 

propuesto, no solo es importante que cuente con las competencias aquí 
descritas, sino también que su labor sea reconocida por la sociedad y la 
comunidad educativa. 

 Para concluir y teniendo en cuenta el objetivo de este trabajo que 
es analizar una dirección para el cambio, es importante recordar un 
principio clave: la dirección que ejerce un liderazgo adecuado es, por 
tanto, el motor del cambio y la innovación para la calidad educativa y 
el éxito de su escuela. 
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LA GESTIÓN DE LA DIRECCIÓN ESCOLAR, 
ELEMENTO CLAVE PARA LA CALIDAD EDUCATIVA

Oralia Bonilla Pedroza*

Antes de tratar el tema de la función directiva, debemos analizar la re-
lación entre gestión y calidad para luego identi# car el punto donde los 
dos procesos convergen con la función directiva. 

No obstante que, en nuestro país, la gestión escolar se ha estudiado 
desde hace más de una década, en varios sentidos este sigue siendo aún 
un concepto en construcción; especialmente en la manera como se
concibe y se concreta en los planteles escolares. 

La gestión escolar se de# ne como el conjunto de tareas, procesos, 
procedimientos, interacciones y relaciones de la totalidad de los sujetos 
de una institución, con una # nalidad o intencionalidad que, en teoría, 
conduciría a cumplir el propósito de la escuela. Desde esta perspectiva, 
la intención y dirección de dichas acciones expresan —en los hechos— 
el conjunto de prioridades de la tarea institucional. 

Esto no quiere decir que el signi# cado de intención y dirección sea 
el mismo para todos, pues ambas nociones están asociadas al sentido de 
identidad y pertenencia de cada sujeto respecto a la institución, igual 
que a la forma en que esta institución interpreta los objetivos escolares, 
a las oportunidades de participar en la toma de todas las decisiones, a 
las posibilidades de colaboración y de trabajo colectivo, así como a los 
criterios, valores entendidos y reglas no escritas que prevalecen en el 
plantel; en síntesis, a la cultura y dinámica del centro escolar. Ahora 

 * Docente e investigadora de Innovación y Asesoría Educativa, A. C.
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bien, las decisiones, los procesos, las interacciones y las formas de orga-
nización no son resultado del azar sino producto de una “intencionalidad 
colectiva”, con# gurada por los sujetos, su historia y su cultura.

Pero la gestión de un centro escolar también está in( uida por la his-
toria, la organización y el funcionamiento del subsistema, el nivel y la 
modalidad educativa a que pertenece. Podríamos pensar en el plantel 
como una moneda, en una de cuyas caras está inscrita su historia, cultura 
y dinámica propias; sin embargo, estas solo pueden entenderse a partir 
de la otra, que representa su gobierno y administración.

El concepto gestión escolar no debe entenderse como sinónimo de 
administración, organización, planeación o evaluación, no obstante 
debe incluirlos; por ello, con cierta frecuencia se le asocia con las tareas 
distintivas de la función directiva. Por otra parte, sin embargo, este tipo 
de gestión no es exclusiva de la dirección escolar, ya que todos los acto-
res de la comunidad educativa participan en su con# guración.Serafín 
Antúnez (2004) nos dice: 

“Dirigir una escuela supone in( uir en la conducta de los miembros 
de la comunidad educativa, con el # n de que realicen determinadas
tareas que son resultado de los objetivos # jados en común y que se acep-
tan como adecuados para la educación de los alumnos. La expresión in-
( uir debe despojarse de todo tipo de connotaciones peyorativas. In( uir
supone proporcionar ideas (a menudo inspiradas en las iniciativas
del propio grupo), reelaborándolas y presentándolas organizadamente; 
proporcionar recursos; establecer nexos; coordinar acciones; posibilitar 
ayudas; dinamizar equipos o, también, recordar compromisos y velar 
para que los acuerdos se cumplan. Dicho de otra manera, el propósito 
esencial de la acción directiva consiste en obtener resultados mediante 
el trabajo de otras personas”.1 

 1 “La dirección escolar: justifi cación, naturaleza y características”, en Organización escolar y acción directiva. 

México: SEP-Biblioteca para la Actualización del Maestro, 2004, pp. 111-123.
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De acuerdo con esta declaración, es indispensable que la dirección 
del centro escolar se involucre y coordine las tareas de todos para lograr 
la formación de los estudiantes. 

Ahora bien, para que esto suceda es indispensable no perder de vista 
que la dirección escolar ejerce su función en una institución que, a su vez, 
forma parte de un sistema educativo, por lo que las políticas educativas y 
las condiciones institucionales que se generan desde la administración 
también in( uyen en el quehacer y las prioridades de la función directiva. 
De tal manera que, por un lado, está el desempeño del director o equipo 
directivo del plantel y, por el otro, las disposiciones, las demandas y los 
ordenamientos de la administración hacia los centros escolares.

La acción directiva actúa, toma decisiones y de# ne prioridades a 
partir de referentes diversos, tales como las disposiciones de la adminis-
tración, la historia, la dinámica y cultura de la escuela, al igual que la 
forma en que entiende su propio quehacer y los objetivos institucionales, 
entre otros.

En este marco, la actuación de la dirección no es totalmente autó-
noma, sino que también es in( uida por la política educativa y las condi-
ciones institucionales en que se desempeña; de ahí que en los últimos 
años la orientación de dicha función ha estado ligada a la mejora de la 
calidad educativa. Aquí ubicamos el primer punto de encuentro entre
la función directiva, la gestión escolar y la calidad de la educación.

En torno a la calidad educativa distinguimos diferentes orientacio-
nes, como la derivada de las escuelas e# caces, la relacionada con los 
planteamientos sobre la satisfacción de las necesidades básicas de apren-
dizaje, así como los recientes planteamientos de la calidad total. Pero, 
independientemente de que un estudio más preciso sobre las diferentes 
perspectivas de la calidad muestre las diferencias entre estas, podemos 
reconocer un denominador común: nos conducen a re( exionar acerca 
de la calidad, desde la posibilidad de aprendizaje de los estudiantes, así 
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como, por supuesto, desde la función del director. En este sentido,
al considerar que la tarea básica de la escuela es lograr el aprendizaje de 
sus estudiantes, a la dirección le corresponde conducir las acciones, las 
tareas y prácticas hacia la consecución de dicho propósito, así como la 
gestión de lo que llamamos currículo; es decir, llevar a cabo una gestión 
pedagógica. 

Cuauhtémoc Guerrero (2007) señala que “la dimensión protagó-
nica que se le otorga al director en México contrasta con la realidad 
educativa, al punto que el apoyo a esta # gura se vuelve sustancial en 
todo intento de mejora”. En este contexto, ¿a qué tipo de dirección nos 
referimos? 

Independientemente de que se trate de una escuela pública o privada, 
rural o urbana, de organización completa o unitaria, de una dirección 
integrada por un solo sujeto o por un equipo directivo, existen ciertos 
elementos que históricamente han con# gurado el desempeño de la fun-
ción directiva en la educación básica. 

a) Criterios de selección

La doctora María José Fernández2 destacó la necesidad de contar con 
un per# l de# nido de personal directivo. Nos preguntamos, entonces, 
cómo se da, en los hechos, la selección y el reclutamiento de los directores 
en México, tanto en escuelas públicas como privadas. ¿La selección
sigue un proceso de# nido con una intención determinada sobre su
función? ¿Qué criterios se utilizan en esta selección y quiénes los deter-
minan? ¿Se tiene en cuenta un per# l basado en competencias o en el 
“credencialismo”? ¿Se consideran las prioridades y necesidades del sis-
tema y del corporativo para la mejora continua de la calidad educativa? 

 2 Conferencista magistral de este Segundo Seminario Internacional de Educación Integral. Profesora titular 

del Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación de la Facultad de Educación de 

la Universidad Complutense de Madrid.
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Como es de esperarse, de acuerdo con las respuestas que obtenga-
mos, tendremos el tipo de director seleccionado. Podría ser, por ejemplo, 
un director centrado en rasgos administrativos y políticos, o también 
pedagógicos y corporativos; ligado a intereses de grupo, etcétera.

En este sentido, un punto de intersección fundamental que se dé  
entre la gestión escolar, la calidad y la función directiva, y que además  
esté relacionado estrechamente con la con# guración del quehacer de la 
dirección, son los criterios de selección, permanencia y evaluación de 
los directores. 

b) Relación de la dirección con la autoridad, con el sindicato

o con el corporativo

Est a relación, que se vincula con la gestión externa del director escolar, 
es muy importante en la con# guración de la labor directiva, ya que a 
partir de ella es posible de# nir si se cuenta con una condición institu-
cional favorable para el ejercicio de la función y la toma de decisiones 
relevantes.

Al respecto, por mi experiencia y la de muchos colegas, sabemos 
que un buen director, dispuesto a cumplir su tarea cabalmente, suele 
sentirse solo y experimenta incertidumbre ante la toma de decisiones, 
pues estas no siempre son respaldadas por su autoridad inmediata y en 
general implican una serie de negociaciones continuas que a menudo 
resultan complejas, desgastantes y, por lo general, conllevan nuevas
negociaciones.

En especial, esta situación se presenta a los directivos de las escuelas 
públicas debido a que la contratación de los docentes, y su cumplimiento 
laboral están sujetos a las reglas establecidas entre la autoridad educativa
y la representación sindical mayoritaria, lo cual le impide al director
la libre selección de su personal, por lo que no siempre le es posible
anteponer la educación de los alumnos a los derechos de los trabajadores 
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de la educación. Por ello, y a pesar de que la dirección escolar tiene la
responsabilidad de coordinar el trabajo de todos para lograr el aprendizaje 
de los alumnos, pueden presentarse situaciones adversas en las cuales no 
pueda intervenir.

En síntesis, una relación más o menos cercana del director escolar 
con el corporativo, la autoridad inmediata y la representación sindical 
en algunos casos ofrece mayores posibilidades y mejores condiciones 
institucionales para el adecuado ejercicio de su función.

c) Contexto institucional

Debemos considerar que el director o equipo directivo de una escuela 
rural indígena no tiene las mismas características que quien ejerce 
este cargo en una escuela regular, en zona urbana de clase media.
El contexto, entonces, también forma y desarrolla capacidades en la 
función directiva, al mismo tiempo que la con# gura y determina sus 
prioridades. 

Por ejemplo, el director de una telesecundaria bidocente ubicada en     
el Cerro del Carbón, Veracruz, deberá hacer esfuerzos diferentes de 
quien dirige una secundaria técnica de organización completa ubicada 
en un contexto social favorable. Es muy probable, por lo tanto, que el 
primero determine entre sus prioridades conseguir recursos, contar con 
la infraestructura básica y buscar información, apoyos y formación de 
manera continua para desarrollar su trabajo, lo cual redundará en el
desarrollo de las capacidades directivas, que le darán una identidad en 
cierto tipo de actividades.

d) Características del colectivo docente

Es común que un buen director, al frente de una escuela ubicada en un 
determinado sector, no tenga los mismos resultados cuando llega a dirigir 
otro plantel. Esto es consecuencia innegable de que el colectivo docente 
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interviene en gran parte de las situaciones que se desarrollan en el plantel, 
con# gurando continuamente el quehacer de esta función directiva.

e) Formación y experiencia profesional

Es primordial la in( uencia de la formación académica del director en la 
con# guración de sus labores.

Se sabe que los directores tienen acceso a la función a partir de las 
relaciones que han establecido con la autoridad, tanto del sindicato 
como del corporativo, y que no siempre la formación y la experiencia 
profesional son criterios prioritarios para su reclutamiento. Por tanto, es 
deseable que tengan, por lo menos, una formación pedagógica inicial y 
que reciban orientaciones al acceder a la función: las capacidades de un 
buen maestro son muy diferentes de las que requiere un buen director. 

Como se puede inferir, estos elementos con# guran la práctica de los 
directivos, por lo que es importante ofrecer una variedad de oportuni-
dades para participar en procesos de formación sistemática durante su 
trayectoria profesional, así como diversidad de modalidades que combinen 
elementos teóricos con prácticos, promuevan el trabajo colaborativo
y fomenten el intercambio de experiencias y aprendizajes entre pares.
 
f) Contenidos y características del trabajo

Un buen director debe con# gurar su actividad y desarrollar un mayor 
número de capacidades para una función administrativa a partir de su 
formación, las demandas del sistema, las características del colectivo 
docente y del contexto escolar, entre otros aspectos. Lo anterior es de 
suma importancia porque los contenidos de su labor se relacionan a 
partir de muchas situaciones, no sólo de las de# niciones del deber ser. 

Es por ello que las de# niciones del quehacer directivo por parte de 
la administración deben ser congruentes con las demandas que le hacen 
y las condiciones institucionales en que desarrolla sus funciones.
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 g) Capacidades personales

Si bien las condiciones institucionales, el respaldo de la autoridad, las 
características del colectivo docente, la formación y la experiencia
profesional, así como los contenidos de trabajo, entre otros elementos, 
con# guran el rol directivo, también las capacidades personales consti-
tuyen un punto de partida para el desarrollo potencial de esta función.

h) Mediación de la función directiva

Además de los elementos antes citados, existe una serie de tensiones, de 
actividades duales que con# guran las funciones del director.

La dirección tiene, por un lado, una participación restringida por 
las normas, las de# niciones administrativas y los controles burocráticos, 
relacionados más bien con los resultados y las acciones emergentes y de 
orden político; y, por el otro, tiene la necesidad de responder a un
contexto especí# co para atender lo relevante y lo sustancial, así como de 
afrontar los sucesos inesperados, de ser creativa, amén de ejercer su
autonomía, entre lo más importante. 

Todo lo anterior signi# ca que el directivo, o el equipo directivo en 
su conjunto, siempre está entre estas dos tensiones, en la dualidad de su 
quehacer. Por ejemplo, por un lado, le corresponde hacer cumplir la 
norma establecida para todos los centros escolares de manera general y, 
por el otro, hacerla cumplir considerando las características especí# cas 
de su contexto, aplicándola con amplio criterio a # n de no generar un 
clima de descon# anza que lesione el ambiente de trabajo y aprendizaje. 
En este marco, su labor es de mediador entre los ordenamientos de la 
administración educativa —expresados en las indicaciones y las orien-
taciones de la supervisión escolar— así como en las necesidades del 
contexto inmediato de su centro escolar, que no siempre corresponden a 
dichos ordenamientos.
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i) Demandas del sistema y de la sociedad

En México, como en otros países, la escuela cambia constantemente 
debido a las recientes necesidades y exigencias del actual sistema educa-
tivo y de la sociedad en general. Frente a esta situación, la escuela debe 
generar nuevos proyectos, programas y acciones que, a su vez, dan lugar 
a una multiplicidad de tareas adicionales que en otros tiempos no debía 
afrontar un director escolar.

Todas estas exigencias afectan constantemente a los estudiantes, los 
profesores y, muy en especial, a los directores, ya que les asignan tareas  
nuevas que ayudan también a la con# guración de un nuevo proceder. 
Cuando se presentan de manera simultánea, y en un breve lapso de 
tiempo, sin que sus destinatarios sepan con exactitud cómo resolverlas 
ni en qué medida su cumplimiento favorecerá sus labores, se genera 
confusión, una carga de trabajo innecesaria y, en cierta manera, el des-
plazamiento de las principales tareas de la escuela: enseñar y aprender. 
En este punto resulta fundamental la intervención del director, quien 
podría vertebrar estas acciones y darles sentido a partir de la planeación, 
la colaboración, el diálogo profesional, la evaluación y el conocimiento 
profundo de lo que sucede en las aulas. 

El siguiente esquema puede dar una idea del sentido, así como de la 
importancia de la gestión del director.

Dimensión
comunitaria

Dimensión
organizativa

Dimensión
administrativa

DIMENSIÓN
PEDAGÓGICA
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 En el centro del esquema encontramos la dimensión pedagógica 
curricular, la razón de ser de la organización conocida como escuela. 
Esta, a su vez, se compone de otras dimensiones, clasi# cadas de distinto 
modo por los autores. Cabe mencionar que en México adoptamos las 
que son necesarias en el Programa Escuelas de Calidad (pec). 

Por otra parte, existen algunas dimensiones más, que se organizan 
y se gestionan alrededor de una tarea fundamental. Cuando el director 
no tiene la claridad ni la formación indispensables para desarrollar una 
gestión centrada en la tarea pedagógica, puede que decida centrarse 
sólo en la dimensión administrativa o la dimensión comunitaria, o
quizá dé prioridad a la dimensión organizativa. 

Lo relevante consiste en conocer las capacidades y las posibilidades 
que hay en una escuela, para que el director pueda enfocarse en el
aspecto pedagógico y utilice las otras dimensiones solamente como un 
medio para cumplir este. De no hacerlo así, estaríamos sumando a las 
presiones inherentes una serie de elementos que impedirían al centro 
educativo las tareas de mejoramiento del aprendizaje, atender cabal-
mente a los estudiantes y entablar un diálogo con ellos.

Por ejemplo, entre los directivos es común la preocupación por el 
cumplimiento de ciertas tareas que # nalmente solo son un medio para 
el desarrollo del aprendizaje, tanto de los estudiantes como de los alumnos, 
los profesores, los padres y ellos mismos. Los estudios, por tanto, con-
cluyen que la dirección con orientación pedagógica sí puede potenciar 
procesos, capacidades y marcar la diferencia respecto al aprendizaje de 
los niños, incluso en contextos desfavorables. 

Lo anterior no signi# ca ignorar estos contextos desfavorables sino 
tenerlos en cuenta y centrar las tareas de la escuela en su misión social. 

A partir de lo expuesto, podemos concluir que existen distintos 
puntos de convergencia entre la gestión escolar, la calidad y la función 
directiva. 
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Primero. En cuanto a la gestión, aunque no es una tarea exclusiva de 
la dirección, constituye la “cabeza”, es decir, que es la responsable de la 
coordinación de acciones, de articular tareas y potenciar capacidades e 
interacciones para lograr la misión de la institución escolar, de ahí su 
importancia.

Segundo. Si la función directiva tiene la responsabilidad de enca-
bezar la gestión escolar, esta debería encaminarse hacia la mejora
continua de la calidad con equidad, es decir, que todos los estudian-
tes, sin distinción, alcancen los propósitos educativos. Por ello, existe 
una estrecha relación entre la calidad educativa y los aprendizajes de 
los alumnos, independientemente del enfoque de las diferentes pers-
pectivas de la calidad.

Tercero. La función directiva se ha con# gurado históricamente a 
partir de distintos elementos que nos permiten entender, amén de su 
carácter institucional, que está determinada, no solo por las decisiones 
personales, sino por otros factores relativos a la toma de decisiones y la 
determinación de prioridades, como los criterios de selección y de reclu-
tamiento para desempeñarla; su relación con las autoridades educativas, 
los sindicatos y el corporativo; el contexto institucional; las características 
del colectivo docente; la formación y experiencia profesional; los conte-
nidos y las características del trabajo; las capacidades personales; su 
dualidad como mediadora entre las demandas y las necesidades de los 
responsables de la administración educativa, aunadas a las de su contexto 
y comunidad educativa; así como las múltiples y crecientes demandas de 
la administración expresadas en programas y proyectos que el director ha 
de operar en el centro escolar.

Cuarto. Es indispensable reconocer la importancia de la función
directiva de la comunidad escolar, centrada en las tareas pedagógicas, 
como elemento fundamental para avanzar hacia la mejora de la calidad 
educativa con equidad.
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Finalmente, cabe reconocer algunos desafíos de cierta relevancia 
para la función directiva. Las interrogantes de cómo resolverlos son 
múltiples, pero debemos afrontar de manera ineludible un solo desafío 
con el # n de centrarnos en las prioridades que demanda la escuela y la 
sociedad, en general: la mejora de la calidad y la atención a los alumnos, 
el apoyo incondicional para favorecer todas aquellas capacidades que  
son susceptibles de ponerse en práctica, así como las competencias para 
la vida, entre las fundamentales. 
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LA FUNCIÓN DIRECTIVA EN AMÉRICA LATINA. 
PROGRAMA DE ACOMPAÑAMIENTO.

ESTUDIO DE CAMPO
Antonia Aguilar Monterrosas*

Resultados del estudio a dos años del término del programa   
Introducción
El estudio se hizo en ocho países de América Latina: Argentina, Brasil, 
Chile, Colombia, Jamaica, México, Trinidad y Tobago y Venezuela, en 
torno a seis dimensiones y áreas de estudio.

El objetivo del estudio fue conocer la repercusión de un programa 
de acompañamiento a directores de escuelas primarias y secundarias, 
cuyos ejes principales eran el liderazgo y el empoderamiento de la ) gura 
del director, características indispensables para conducir un centro
escolar y lograr que este cumpla sus metas.

Los 88 directores que participaron en el estudio estaban al frente de 
escuelas primarias o secundarias públicas, ubicadas en sectores urbanos, 
urbano marginales y rurales.

La aplicación de las encuestas del estudio se llevó a cabo durante los 
meses de julio y agosto de 2008. Para obtener los datos se utilizaron 
cuestionarios para docentes y directores y se les entrevistó a profundidad. 
Se trabajó, además, con grupos focales, tanto de padres de familia como 
de alumnos; asimismo, se consideró un protocolo de observación con
el ) n de reportar las condiciones de la escuela, en cuanto a su infraes-
tructura y recursos materiales.

 * Gerente del Instituto de Evaluación y Asesoramiento Educativo (IDEA).
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Se procedió así con el propósito de descartar esta variable como un 
factor en contra del cumplimiento del objetivo del programa, pues el 
trabajo de un director en instalaciones de mala calidad y escasos recursos 
materiales tendería a centrarse en subsanar las de) ciencias de este tipo, 
en lugar de abocarse al trabajo de liderazgo académico.

Dimensiones y áreas del estudio

a) Desempeño del director
b) Autoestima y autopercepción de los directores
c) Evolución del centro escolar
d) Retos que implica la función directiva
e) Formas de solucionar con/ ictos
f) Ejercicio de la autoridad y el liderazgo

Antecedentes

La función directiva en cualquier institución implica poner en marcha 
estrategias que garanticen el cumplimiento de los objetivos que se han 
planteado para que esta última alcance el éxito.

Por ello, quien tiene la encomienda de dirigir una institución debe 
poseer características y habilidades que le permitan desempeñar adecua-
damente sus funciones, así como apoyar a su equipo de subordinados
o colaboradores para que se desempeñen de manera satisfactoria.

Con base en un conjunto de premisas acerca de la función directiva 
y las características deseables en un director, se diseñó un conjunto de 
instrumentos para identi) car los rasgos que los participantes habían 
adquirido (o estaban en proceso de adquirir) a partir del programa de 
acompañamiento. 

Además de la percepción que de sí mismo tiene el director, en este
estudio se tuvo en cuenta la opinión de los docentes, los alumnos del 
plantel y los padres de familia respecto a aquel y su desempeño.
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Per" l general del universo de los participantes en el estudio 

En cuanto a la proporción de directores y directoras participantes en el 
estudio, destaca el predominio del sexo femenino en esta función direc-
tiva en América Latina. 

Grá! ca 1. Población, por sexo, de directores que participaron en el estudio
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28%
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Respecto al nivel de estudios de los directores participantes, los datos 
que se obtuvieron fueron los siguientes. 

Grá! ca 2. Nivel académico de los directores participantes
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La grá) ca 2 muestra que la formación profesional de los directores 
abarca diversos campos del conocimiento. Es importante hacer notar 
que 35% de ellos cuenta con una especialidad o un posgrado, es decir, 
uno de cada tres.

Por otra parte, además de obtener información acerca del per) l de 
los directores, proporcionada por ellos mismos, se consideró necesario 
contrastarla con la percepción que los docentes, los alumnos del plantel 
y los padres de familia tienen respecto a aquellos y su desempeño. La 
población de participantes encuestados fue la siguiente (véanse cuadros 
1, 2 y 3).

Cuadro 1. Población de alumnos encuestados, por nivel educativo

NIVEL EDUCATIVO FRECUENCIA PORCENTAJE (%)

Primaria 1 235 59.5

Secundaria 729 35.1

Primaria y secundaria 111 5.3

Total 2 075 100

Cuadro 2. Población de docentes encuestados,
según el nivel educativo que imparten

NIVEL EDUCATIVO FRECUENCIA PORCENTAJE (%)

Primaria 419 54.1

Secundaria 248 32.0

Primaria y secundaria 107 13.8

Total 774 100
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Cuadro 3. Población de padres de familia encuestados, 
según el nivel educativo de sus hijos

 NIVEL EDUCATIVO FRECUENCIA PORCENTAJE (%)

Primaria 45 62.5

Secundaria 27 37.5

Total 72 100

Principales resultados

 1. Respecto a la observación del director, acerca de la mejora de sus 
habilidades y competencias después de su participación en el pro-
grama de acompañamiento en su función directiva

Director

Los directores de los ocho países donde se aplicó el estudio declaran que 
observan que han logrado una alta y muy alta evolución durante los dos 
años en que han participado en el programa de acompañamiento. Con 
base en este resultado se vislumbra que la manera en que estaban traba-
jando no correspondía a la de los directores e) cientes, con liderazgo y 
autoestima, pues los cambios que se les propusieron en el programa,
básicamente se enfocaban en estos aspectos.

Grá! ca 3. Observación de los directores respecto a su propia
evolución a dos años de terminado el programa
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Un aspecto más del estudio se obtuvo a partir de la pregunta a los 
directores acerca del nivel de sus cualidades y capacidades para encabe-

zar una escuela, según su percepción. En todos los países, los directores 
mencionaron que se perciben en un nivel alto y muy alto. Con estos
datos se puede concluir que se ha logrado uno de los propósitos del
programa de acompañamiento a los directores, en su función.

Grá! ca 4. Percepción de los directores acerca del nivel
de sus cualidades y capacidades para encabezar una escuela,

a dos años de terminado el programa
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Respecto a la actitud de los directores ante los retos que se les
presentan cotidianamente durante el ejercicio de su función, en general 
mostraron creerse capaces de atenderlos y de salir adelante. Su actitud 
se encuentra en el extremo superior de la escala, por lo que se puede 
considerar que su autoestima también es alta.



85

LA FUNCIÓN DIRECTIVA EN AMÉRICA LATINA… § Antonia Aguilar Monterrosas

Grá! ca 5. Actitud de los directores ante los retos profesionales
que implica su función directiva
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En relación con la forma en que se resuelven los con# ictos en la 
escuela, quizá la mayor di) cultad para los directores se observa en que 
los países donde se llevó a cabo el estudio se encuentran en un proceso 
de transición hacia un trabajo cada vez más incluyente, es decir, en estos, 
cada vez es más común que los directores consideren a los docentes al 
tomar decisiones.

Grá! ca 6. Percepción de los directores respecto a la forma
en que resuelven los con/ ictos en su escuela  
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Los resultados de la grá) ca 7 tienen relación con los de la grá) ca 3, 
pues si consideramos que un director se siente competente para encabezar 
un centro escolar, ello implica que se hace responsable de todo lo que 
ocurre en dicho lugar; sin embargo, para el modelo de director que se 
promueve, capaz de ejercer un liderazgo efectivo, el desafío es precisa-
mente compartir la responsabilidad de solucionar las situaciones
problemáticas.

En esta dimensión se exploró la relación entre las funciones del 
director y las prioridades, que en la práctica ocurre en el ejercicio de 
esas funciones. Encontramos una correlación entre los ocho países 
donde se llevó a cabo el estudio. Esto signi) ca que el programa de 
acompañamiento permitió que los participantes revisaran y compren-
dieran mejor las funciones directivas y orientaran su trabajo con base
en estas.

Grá! ca 7. Conocimiento de la relación entre las funciones
del director y las prioridades en el ejercicio directivo

 2. Respecto a la forma en que los directores perciben la evolución del 
centro escolar, como consecuencia de encabezarlo, después de
participar en el programa de acompañamiento
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Como se puede apreciar en la grá) ca 8, del total de directores de los 
ocho países participantes en el estudio, 97% consideró que su visión del 
centro escolar cambió. Para 82%, la transformación fue drástica y
notoria; en este sentido, los resultados del programa de acompaña-
miento evidencian que se rompió el paradigma que los docentes tenían, 
antes de incorporarse a dicho programa, sobre el centro escolar y los 
procesos que este implica. 

Grá! ca 8. Cambio de visión de los directores acerca de su centro escolar,
a partir del trabajo desarrollado después de dos años de haber participado

en el programa de acompañamiento
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Asimismo, en la grá) ca 9 se advierte que la mayoría de los directores 
señala que el ambiente de trabajo mejoró como resultado de los dos 
años de acompañamiento en la función directiva. Mientras que, por 
otra parte, solo 5% considera que el ambiente laboral no se modi) có. 
Las a) rmaciones anteriores no representan error alguno. La mejora del 
ambiente de trabajo se explica a partir de las respuestas de los directores 
entrevistados quienes, al conocer el nuevo paradigma sobre la función y 
el ejercicio directivo, fueron capaces de advertir que había áreas de 
oportunidad en su escuela y que, además, el ambiente reunía las condi-
ciones adecuadas para aprovecharlas.
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Grá! ca 9. Respuesta de los directores a la pregunta de la cantidad de mejoras 
observadas en el ambiente de trabajo de su centro escolar
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Otro de los elementos que se pidió que cali) caran los directores fue 
el prestigio y los resultados de sus escuelas. Como puede observarse en 
la grá) ca 10, hubo directores que asumieron una postura crítica respecto 
a los resultados de su gestión, como en los casos de Venezuela y Chile,
seguidos de Argentina y Trinidad y Tobago; en general, la cali) cación 
no es baja, ya que se mantienen en una percepción de regulares y altos.

Grá! ca 10. Prestigio y resultados de la escuela, a partir del cambio 
en la función directiva
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 3. Percepción de los directores acerca del avance en la incorporación 
de estrategias de inclusión y trabajo, en conjunto con los docentes

Docentes

Una de las funciones de los directores es hacer partícipes a los docentes 
en las tareas de gestión con los padres de familia. En la grá) ca 11 se 
observa que los profesores han asumido esta responsabilidad y la consi-
deran prioritaria en su labor cotidiana. 

El término gestionar se usa para proponer soluciones a los con/ ictos 
que puedan surgir a partir de la relación entre los padres de familia y la 
institución educativa.

Grá! ca 11. Grado de importancia que otorgan los directores a la gestión
de los con/ ictos entre la institución educativa y los padres de familia
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Otra responsabilidad del director consiste en asegurarse de que los 
docentes hagan que prevalezca el respeto y la comprensión a la diver-

sidad, lo anterior forma parte de la nueva visión que deben asumir los 
directores respecto a la escuela y su misión. En otras palabras, en el
centro escolar se debe privilegiar el aprendizaje integral de los alumnos, 

independientemente de su origen y de sus creencias personales

y religiosas.
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Grá! ca 12. Grado de importancia que otorgan los directores a la promoción 
del respeto a las culturas, religiones y estilos de vida que con/ uyen en las aulas 

Se observó que, de igual manera, el colectivo docente modi) có su 
visión acerca del centro escolar y de su participación en las tareas de 
planeación y de! nición del proyecto educativo de la escuela, actividad 
que consideran, en general, de suma importancia.

Grá! ca 13. Grado de importancia que otorga el director acerca
de facilitar, animar y hacer partícipe activo al colectivo docente,

en la ejecución del proyecto educativo
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Otro dato relevante acerca del cambio de visión de la labor docente 
es que los profesores se consideran parte sustancial en la de! nición de 
metas y objetivos del centro escolar. Como se ilustra en la grá) ca 14, 
en general las respuestas de los maestros de las escuelas, de los ocho países 
participantes, representan una intervención mayoritaria directa e indi-
vidual en dicha tarea, lo mismo que mediante reuniones de consenso 
para de) nirlos. En otras palabras, coinciden en a) rmar que las metas 
no deben ser establecidas de manera unilateral y vertical por parte de la 
dirección del plantel, sino que deben plantearse de manera conjunta con 
el colectivo escolar.

Grá! ca 14. Grado de participación docente en la planeación
de los objetivos del programa escolar
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Alumnos

En relación con los alumnos, su percepción global acerca de la escuela, 
posterior a la capacitación y al acompañamiento que recibieron sus 

directores, va de regular a buena y a muy buena. Los alumnos de
Colombia, Venezuela y México dieron la mejor cali) cación al resultado 
de la gestión directiva.
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Grá! ca 15. Percepción global de los alumnos acerca
del funcionamiento de su escuela
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Ahora bien, al ser interrogados sobre el trabajo de su director,
los alumnos tuvieron una opinión desfavorable; sin embargo, según los
resultados registrados en la grá) ca 16, puede observarse que esta valo-
ración / uctúa entre regular y buena; tal resultado es explicable ya que 
los alumnos interrogados perciben que las mejoras en su escuela se
deben a la posible injerencia de otros actores —quizá los maestros y
padres de familia—, sin poder inferir que la participación de estos se 
debiera a la intervención del director. 

Grá! ca 16. Percepción de los alumnos acerca del desempeño
del director de su plantel escolar
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El nivel de satisfacción que muestran los alumnos respecto de 
la enseñanza que reciben es muy alto. En Argentina, Brasil y Chile 
les asignaron cali) caciones muy altas a sus profesores, ya que estas
rebasan el nivel de algo de satisfacción a mucha satisfacción, por cuatro 
centésimas de punto. 

Grá! ca 17. Grado de satisfacción de los alumnos acerca
de la enseñanza que reciben en su escuela
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 4. Percepción de los alumnos acerca de la importancia de la participa-
ción de los padres de familia con el colectivo docente en la tarea 
educativa

Padres de familia

Un factor que parece in/ uir en la satisfacción de los alumnos respecto 
a la escuela es la participación de sus padres en los procesos, directa-
mente relacionados con los aprendizajes que ellos obtienen en su escuela. 
Ahora bien, esa participación de los padres de familia, se da a partir del 
cambio de visión del director quien, a su vez, comunica a la comunidad 
de los docentes la importancia y la necesidad de invitar a los padres de 
sus alumnos a que colaboren en el mejoramiento de sus procesos 

educativos.
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Grá! ca 18. Opinión de los alumnos acerca del nivel de participación
de los padres de familia en el proceso de aprendizaje de sus hijos

Argentina

3.59 3.54
3.89 4.12 4.10 4.23

3.68

4.335

4

3

2

1

0
Brasil Chile Colombia Jamaica México Trinidad

y Tobago
Venezuela

Escala

5 Muy alto

4 Alto

3 Medio

2 Bajo

1 Muy bajo

Por otra parte, entre los cambios más importantes relacionados con el 
trabajo del director, los padres de familia consideraron: en el nivel más 
alto, la labor cultural y pedagógica promovida por éste, que redunda en 
la mejora del servicio educativo que reciben sus hijos, y en el nivel más 
bajo, los cambios relacionados con la infraestructura de la escuela. 

Grá! ca 19. Valoración de los padres de familia acerca
de los cambios más importantes instruidos por el director,

dos años después de participar en el programa

Grá! ca 18. Valoración de los padres de familia acerca
de los cambios más importantes instruidos por el director de la escuela,

en los dos años más recientes
1%

In
st

al
ac

ió
n 

de
 la

 b
ib

lio
te

ca

Pr
es

tig
io

Di
sc

ip
lin

a
Co

m
un

ica
ció

n

De
sa

rro
llo

 p
ro

fe
sio

na
l d

el
 p

er
so

na
l

De
sa

rro
llo

 c
ur

ric
ul

ar
Se

gu
rid

ad

M
ej

or
a 

en
 la

 g
es

tió
n 

y 
di

re
cc

ió
n

M
ot

iv
ac

ió
n

In
te

gr
ac

ió
n 

de
 la

 co
m

un
id

ad

In
clu

sió
n 

y 
pa

rti
cip

ac
ió

n 
de

 p
ad

re
s

In
fra

es
tru

ct
ur

a

In
clu

sió
n 

y 
pa

rti
cip

ac
ió

n 
de

l a
lu

m
no

At
en

ció
n 

de
l c

ue
rp

o 
do

ce
nt

e 
y 

di
re

ct
ivo

M
ej

or
ía

 e
n 

la
 c

al
id

ad
 e

du
ca

tiv
a

Pr
oy

ec
to

s p
ed

ag
óg

ico
s y

 c
ul

tu
ra

le
s

3% 3% 3% 3%
4% 4% 4%

7% 7% 7%
9% 9% 9%

13% 13%

20

15

10

5

0

P
o

rc
e

n
t

a
je



95

LA FUNCIÓN DIRECTIVA EN AMÉRICA LATINA… § Antonia Aguilar Monterrosas

En cuanto a la cali! cación global de la escuela, los padres de
familia y sus hijos, dentro de los grupos focales, expresaron que lo más 
destacado de su escuela son los profesores y el alto nivel académico que 
gracias a ellos alcanzan los alumnos. 

Grá! ca 20. Aspectos más valorados de la escuela por los alumnos
y los padres de familia
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 5. Condiciones de los centros escolares, infraestructura,
materiales y equipo

Observación

En la grá) ca 21 se puede observar que casi 50% de las escuelas cuenta 
con una sala de maestros en condiciones que van de adecuadas a

óptimas. Cabe destacar que 16% de los planteles no tiene este tipo de 
instalación o, si lo tiene, no ofrece las condiciones apropiadas para las 
reuniones de trabajo. 
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Grá! ca 21. Planteles con sala de maestros en condiciones adecuadas
(amplitud, iluminación, ventilación, calefacción) para las reuniones

colegiadas y el descanso
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Respecto a los espacios destinados a la dirección, se detectó que 
más de 60% de los directores cuenta con un espacio privado y cómodo 
que le permite brindar atención personalizada a sus visitas, cuando los 
asuntos así lo ameritan. Sin embargo, 4% de los directores tiene una o) -
cina en condiciones inadecuadas para cumplir sus funciones.

Grá! ca 22. Planteles con o) cina de la dirección en condiciones adecuadas 
(comodidad, amplitud, ventilación, calefacción) para la concentración

en el trabajo y la atención a miembros de la comunidad
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En cuanto a las instalaciones generales de las escuelas podemos 
observar que están en buenas condiciones y que, además, una de cada 
cuatro de ellas está en excelentes condiciones. Por otra parte, 3% aún 
tiene grandes retos que atender para mejorarlas, a pesar del trabajo
realizado por la mayoría de los directores, que se re/ eja  en una genera-
lizada buena condición de mantenimiento e infraestructura de sus 
planteles.

Grá! ca 23. Planteles con instalaciones en buenas
condiciones de infraestructura y mantenimiento

(aulas, áreas verdes, baños, aula de medios) 
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Respecto a las bibliotecas escolares de los planteles, en general se 
observa que se encuentran en buenas condiciones, mientras que 20% 
de ellas son excelentes. En el extremo opuesto se detecta, sin embargo,  
que 7% de los planteles carece de un espacio para que los alumnos 
puedan acercarse a la lectura o tener un apoyo para sus consultas, que 
les permita atender mejor sus tareas o resolver sus dudas.

Grá! ca 24. Planteles con bibliotecas en condiciones adecuadas
(buenas condiciones, amplio acervo, espacios para atención simultánea

a grupos de alumnos)
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Conclusiones

 1. Los directores que participaron en el programa de entrenamiento y 
acompañamiento cambiaron radicalmente su visión sobre el centro 
escolar.

 2. Los directores tienen una buena percepción sobre su e) ciencia, y su 
autoestima es alta.

 3. El trabajo comunitario y en colaboración con el colectivo escolar 
son áreas de oportunidad.

 4. Los docentes perciben a los directores de sus planteles como
competentes y responsables.

 5. Los alumnos se dan cuenta de los cambios y mejoras en su centro
escolar y su percepción del director es buena; no obstante, las mejoras 
globales las ven como resultado no solo de la intervención de este.

 6. La participación de los padres de familia en las actividades que
se organizan en la escuela in/ uye de manera positiva en el nivel de 
satisfacción que mani) estan los alumnos respecto a la escuela.
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