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RESUMEN:

Los directivos escolares son factores clave en el logro de buenas escuelas y esto es especial-
mente relevante en contextos de desigualdad como América Latina en general y Argentina
en particular. El objetivo de investigacion es comprender de qué manera el liderazgo di-
rectivo escolar opera como factor de equidad y eficacia en escuelas. Se adopta un enfoque
cualitativo, de estudio de casos multiples, centrado en las précticas de directivos de cuatro
escuelas secundarias publicas de la Ciudad de Buenos Aires. Para la seleccion de escuelas
se toman los resultados del indice de Equidad y Calidad de la Educacién Portefia (IECEP)
elaborado por el Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires para sus escuelas
secundarias y como indicador de vulnerabilidad educativa se considera el nivel educati-
vo de la madre promedio por escuela, calculado por el mismo organismo. Los resultados
aportan concepciones y practicas del liderazgo directivo, que consisten en sostener una vi-
sidn critica y reflexiva sobre los problemas de desigualdad, construir un proyecto compar-
tido con sentido de comunidad, mantener altas expectativas y compromiso pedagdgico y
promover estrategias equitativas y de inclusién. Los hallazgos son consistentes con la lite-
ratura de investigacion sobre liderazgo pedagdgico, inclusivo y distribuido. Las conclusio-
nes realizan un aporte para las politicas educativas de desarrollo del liderazgo directivo,
destinadas al logro de sistemas educativos de mayor calidad y mas justos.

KEYWORDS:

School leadership
School effectiveness
Equity

Quality

Schools

COMO CITAR:

ABSTRACT:

School leaders are key factors in achieving good schools and this is especially relevant in
contexts of inequality such as Latin America in general and Argentina in particular. The re-
search objective is to understand how school leadership operates as a factor of equity and
effectiveness in schools. A qualitative approach is taken of a multiple case study focused
on the practices of the directors of four public high schools in the City of Buenos Aires. For
the selection of schools, the results base is taken from the Index of Equity and Quality of
Buenos Aires Education (IECEP) prepared by the Ministry of Education of the City of Bue-
nos Aires for its secondary schools and as an indicator of educational vulnerability, the ed-
ucational level of the average mother per school is considered calculated by the same min-
istry.The results provide effective leadership conceptions and practices developed in these
schools, which consist of sustaining a critical and reflective vision around the problems of
inequality, building a shared project with a sense of community, maintaining high expec-
tations and pedagogical commitment, and promoting equitable and inclusive strategies.
The findings are consistent with the research literature on pedagogical, inclusive and dis-
tributed leadership. The research contributes to educational policies for the development
of school leadership, aimed at achieving higher quality and fairer educational systems.
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1. Introduccidon

América Latina es una region de profundas desigualdades cuyos sistemas educativos tienden a re-
producirlas y legitimarlas a través de diversos procesos, entre ellos la creciente segregacidn escolar
por la cual los estudiantes mas vulnerables tienden a concentrarse en ciertas escuelas y los mds
favorecidos en otras. Este mecanismo puede potenciar las desventajas de origen y reforzar la ex-
clusién de los grupos mds desfavorecidos sobre los cuales pesa la profecia auto cumplida de que
obtendrdn menos educacién y de peor calidad.

En ese contexto, como muestran las investigaciones, las escuelas, en presencia de determinados
factores, en particular el liderazgo directivo, pueden agregar valor y revertir las determinaciones
de origen. Si bien en términos ideales, toda escuela estd llamada a producir aprendizajes de calidad
con equidad, pocas lo logran. De alli que un importante desafio para las politicas de lucha contra
las desigualdades sea la identificacién de liderazgos en “buenas escuelas” (Romero, 2018), escue-
las justas o “escuelas resilientes” (Day y Gu, 2016), es decir aquellas que logran contrarrestar las
inequidades, con el fin de comprender sus pricticas en la construccién de una cultura escolar de
calidad, mds equitativa y justa.

En este estudio se procura comprender las caracteristicas del liderazgo directivo en el desarrollo de
“buenas escuelas” que atienden alumnado con alta vulnerabilidad que logran superar las barreras
del contexto. La investigacidn de tipo cualitativa de estudio de casos multiples se realiza a directi-
vos de cuatro escuelas secundarias publicas de la Ciudad de Buenos Aires que cuentan con la doble
condicién de poblacidn vulnerable con una situacidn inicial desaventajada y que, sin embargo, ob-
tienen resultados de aprendizaje por encima del promedio de la Ciudad.

¢De qué manera el liderazgo directivo promueve el logro de escuelas capaces de revertir las determi-
naciones de la cuna? ;Qué visiones y précticas orientan el accionar de estos directivos? y en definiti-
va ;Cudl es el liderazgo a fomentar por las politicas que luchan contra la desigualdad?

2. Revision de la literatura

El liderazgo directivo es un factor clave para hacer de una escuela, una buena escuela (Romero,
2018). En efecto, las escuelas pueden ser lugares de reproduccién y legitimacién de desigualdades
sociales o formidables dmbitos de construccién de précticas contraculturales que contribuyan a
producir calidad con equidad y justicia. Y, como muestran las investigaciones, el liderazgo directivo
puede hacer una diferencia. Cuando las sombras de la pobreza, la desigualdad y la exclusién cubren
a las sociedades, como es el caso de América Latina, la escuela y el liderazgo directivo, importan.

2.1. Inequidad educativa y segregacion escolar en América Latina y Argentina

América Latina en su territorio de desigualdades, presenta altos niveles de segregacién en relacion
con el resto del mundo y Argentina se ubica en una posicién de moderada a alta tanto en el nivel
primario como secundario (Kriiger, 2019a; Murillo y Martinez-Garrido, 2017; Vdzquez, 2012) y la
Ciudad de Buenos Aires estd entre las jurisdicciones que se destaca por sus mayores niveles de se-
gregacién (Kriiger, 2019b). Por su parte, los estudios que analizan para América Latina la relacién
entre nivel socioeconémico de las familias y eleccion de escuelas muestran que Argentina, junto a
Brasil, son los paises que tienen mayor diferencia social entre quienes acuden a escuelas privadas
y escuelas de gestién publica y que la segregacion publico-privada por nivel socioecondémico en la
regién va en aumento tanto para el nivel primario como secundario (Arcididcono, 2014; Pereyra,
2008).

En América Latina existe evidencia sistemdtica que ratifica que cuanto mds pobre y vulnerable so-
cialmente es el alumnado, menores son las probabilidades de permanecer en la escuela y de alcan-
zar buenos desempefios (Romdn, 2013). Las escuelas ptblicas son también las que, en Argentina,
obtienen resultados de aprendizaje mds bajos en las pruebas internacionales y nacionales generan-
dose asi circuitos de calidad escolar diferenciados que se acoplan a la segregacién socioeconédmica
(Kriiger, 2019b). Y como sefiala Romén (2013), la desercién y los bajos logros de aprendizaje ter-
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minan siendo en gran medida “algo construido desde la propia escuela, a partir de sus dindmicas,
juicios, prejuicios y précticas” (p. 34)

Para el caso de Argentina el estudio realizado por Romero, Krichesky y Zacarfas (2012) en el nivel
secundario, que es al que pertenecen los directivos que estudiamos, expone como, a pesar de la ex-
pansion del nivel que es obligatorio desde 2006, crecen los indices de repitencia, abandono y bajo
desempeiio, que se explican por la persistencia de una cultura y estructura organizacional selectiva
y una matriz curricular academicista. El propio disefio de la escuela secundaria representa una invi-
tacidn al fracaso de los sectores mds vulnerables.

2.2. Aportes de la investigacion sobre Eficacia Escolar: el factor escuela y el
liderazgo directivo

La investigacidn sobre Eficacia Escolar (School Effectiveness) que estudia la incidencia que dis-
tintos aspectos intraescolares tienen en los logros de aprendizaje de los estudiantes, ha realizado
aportes relevantes acerca del valor del factor escuela y en particular del liderazgo directivo en el
logro de escuelas eficaces o “buenas escuelas”. Esta linea de investigacién guarda estrecha relacién
con los principios de equidad y justicia social desde sus comienzos. En una de las principales obras,
Mortimore (1991) define a una escuela eficaz como “aquella en la que los alumnos progresan a un
nivel mayor del que podria esperarse segtin sus condiciones de entrada o base” (p. 9). El concepto de
eficacia queda implicito en cualquier definicién aceptable de lo que llamamos “buena escuela”, més
alld de las caracteristicas especificas que conforman la cultura escolar (Murillo, 2007). De modo que
una buena escuela lo es, en principio, si resulta eficaz.

La investigacidn sobre Eficacia Escolar en América Latina y el Caribe (Murillo, 2008) define como
factores asociados al desarrollo del alumnado: a) el sentido de comunidad, b) clima escolar y de
aula, c) direccidn escolar, d) curriculo de calidad, e) gestién del tiempo, f) participacién de la co-
munidad escolar, g) desarrollo profesional de los docentes, y h) altas expectativas y i) instalaciones
y recursos. Es cierto que cada factor de manera aislada tiene impacto limitado y es en realidad su
combinacidn integral, la que configura una cultura orientada a la eficacia (Bolivar, 1999).

En cuanto al liderazgo directivo, las investigaciones lo sefialan como el segundo factor intraescolar
cuyo efecto indirecto en el logro de aprendizajes procede promoviendo un clima escolar de estimulo
y motivacién al profesorado y garantizando condiciones de trabajo y desarrollo profesional (Hargre-
aves y Fullan, 2012; Leithwood et al., 2006).

2.3. El liderazgo directivo vinculado a la inclusion y la equidad

La literatura indica que el liderazgo directivo tiene efectos mayores en escuelas de contextos vulne-
rables, (Leithwood et al., 2004) constituyéndose en un factor también de equidad (Murillo et al.,
2010; Romero, 2018; Weinstein, 2017). Los directivos de escuelas con poblaciones vulnerables que
obtienen buenos resultados de aprendizaje desarrollan estrategias de apoyo a los estudiantes que
tienen bajos logros, promueven participacidn de las familias y aseguran distribucidn prioritaria de
recursos para el alumnado con mayores necesidades (Field, Kuczeram y Pont, 2007). En contextos
de desigualdad, como los latinoamericanos, el liderazgo directivo implica asumir posiciones con-
traculturales. Esto supone ademds desarrollar una visidn critica sobre la escolarizacidn, operar so-
bre pricticas inequitativas y estimular una cultura de inclusién (Ainscow y Kugelmass, 2005; Ryan,
2006).

El liderazgo de una buena escuela ha de ser pues un liderazgo critico e inclusivo (Ryan, 2006, 2016)
y compartido o distribuido (Spillane, 2006, 2013), a la vez que un “liderazgo pedagdgico” (Bolivar,
2019), centrado en el alumnado y los aprendizajes, que permita construir comunidades de aprendi-
zaje, generar capacidades y desarrollo endégeno en la consecucidén de mayores niveles de calidad y
equidad. En los ultimos afios se sintetizan todos estos elementos, con énfasis en los procesos de re-
distribucidn y reconocimiento de recursos y oportunidades, en la idea del “liderazgo para la justicia
social” (Belavi y Murillo, 2020; Murillo y Herndndez, 2014).
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2.4. Mds que modelos, prdcticas de liderazgo

Un giro se ha producido en la dltima década en la investigacidn sobre liderazgo directivo que en
términos de Bolivar puede resumirse como “pasar de los modelos a las pricticas” (Bolivar, 2019) En
efecto, la investigacidn estuvo centrada en delinear estilos 0 modelos, algunos de los cuales acaba-
mos de revisar: “liderazgo pedagdgico”, “inclusivo”, “distribuido”, pero dado que el liderazgo es si-
tuacional y responde a un contexto (Day y Sammons, 2011) lo que parece ser realmente significativo
a la hora de establecer relaciones con el desempeifio de los estudiantes son determinadas “buenas
practicas” o pricticas exitosas de liderazgo (Louis, 2017).

En este sentido, se destacan los trabajos de Robinson (2014, 2017) que vinculan liderazgo con re-
sultados de los estudiantes, al identificar cinco précticas de liderazgo que lo hacen eficaz: 1) definir
objetivos y expectativas, 2) garantizar ensefianza de calidad, 3) asignar estratégicamente los recur-
sos, 4) promover el desarrollo profesional del cuerpo docente y 5) asegurar entornos ordenadosy de
apoyo. Teniendo en cuenta lo expuesto y como definicién conceptual de la investigacién se conside-
ra al liderazgo directivo eficaz y equitativo en escuelas con poblacidn vulnerable como el conjunto
de précticas contextualizadas de cardcter pedagdgico, distribuido e inclusivo capaces de producir
niveles de calidad y equidad mayores a los que son esperables para esa poblacién.

Con estos antecedentes en esta investigacion se plantea el objetivo general de comprender de qué
manera las pricticas del liderazgo escolar operan como factor de eficacia y de equidad en cuatro
escuelas secundarias de la Ciudad de Buenos Aires cuyos estudiantes obtienes mejores resultados
que el promedio aun cuando pertenecen a sectores desaventajados. Para ello y como objetivos espe-
cificos, se ha definido:

e Identificar, describir y analizar las caracteristicas del liderazgo en cada escuela.

e Comparar las caracteristicas de los equipos directivos en las distintas escuelas.

Se espera que los resultados obtenidos contribuyan a establecer lineas de politicas referidas a la
formacién y ejercicio del liderazgo directivo como contribucién a mitigar la desigualdad y la segre-
gacién escolar.

3. Método

La investigacién se enmarca en una metodologia cualitativa de estudio de casos multiples en una
muestra de cuatro escuelas secundarias publicas de la Ciudad de Buenos Aires. Se seleccion el nivel
secundario por su cardcter tradicionalmente selectivo e inequitativo (Romero, Krichesky y Zacarias,
2012) a pesar de ser obligatorio en el pais desde 2006.

Para la seleccidn de los casos fue preciso identificar previamente escuelas en las que existiera evi-
dencia de su eficacia, es decir que cumplieran con la doble condicién de atender a poblacién vulne-
rable y obtener buenos resultados de aprendizaje. Esta seleccién fue realizada cuidadosamente ya
que constituye un elemento central del disefio metodoldgico de la investigacidn.

El camino seguido fue primeramente explorar la base de resultados del indice de Equidad y Calidad
de la Educacién Portefia (IECEP) elaborado por la Direccién General de Evaluacién de la Calidad
Educativa del Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires para el nivel secun-
dario.

El IECEP fue medido durante el afio 2013! en 300 escuelas secundarias de la Ciudad de Buenos Aires,
de gestidn publica y privada, con el afdn de obtener una medida multidimensional del desempefio
de las escuelas para categorizar los centros educativos segun patrones comunes extra o intraescola-
res. EL IECEP se compone de tres dimensiones y 8 indicadores (cuadro 1).

! Este es el ltimo afio del que se dispone informacién del Indice dado que el Ministerio de Educacién dejo de
producir el indice.
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Cuadro1
Dimensiones e indicadores del IECEP

Dimensién Indicador

... ., Complemento de la tasa de

Eficienciainterna  Tasa de promocién .
Repitencia

Diferencia entre el porcentaje de

Porcentaje de alumnado de cada escuela que alumnado del nivel alto en las prue-

Desempefio aca-  obtuvo resultados medio y alto en los niveles de
L ~ . - - bas ONE en
démico desempefio del Operativo Nacional Evaluacién de . .
la Calidad (ONE) 2010 en Lengua/Matem3tica Lengua/ Matemitica y el del nivel
medio
Equidad de los Diferencia entre los resultados de los aprendizajes de una escuela (del ONE 2010) y el pro-
aprendizajes medio de los resultados del total de la Ciudad (del ONE 2010).

Nota. Elaboracién propia a partir de Montoya (2013).

El IECEP es una férmula estadistica que resulta de la sumatoria de los 8 indicadores cuyos valores ponde-
rados suman 10 y sirve de insumo para conocer en qué situacion esta cada escuela y, en consecuencia, hacia
ddnde deben orientarse los esfuerzos de mejora.

A suvezla Direccidn General de Evaluacién de la Calidad Educativa proporciond la informacidn sobre el pro-
medio por escuela del nivel educativo de la madre, que fue utilizado en este caso como un indicador para
aproximarnos a una medida de la situacién de vulnerabilidad educativa de la poblacién escolar de las escue-
las. Esta decision obedece a que, no existe otro indicador mejor entre la informacién estadistica oficial dispo-
nible y que la investigacién sobre Eficacia Escolar ha demostrado que el nivel de estudios de la madre suele
ser el indicador de nivel cultural con mayor poder explicativo del rendimiento de los estudiantes (Carvallo,
2006; Murillo, 2008).

Se procedid luego a cruzar los resultados IECEP con el indicador de vulnerabilidad educativa (nivel educativo
de la madre promedio por escuela) con el fin de identificar si existian escuelas que cumplieran con la doble
condicién de resultados de aprendizaje por encima del promedio y nivel de vulnerabilidad educativa por de-
bajo del promedio.

De las 300 escuelas evaluadas por el IECEP, sélo 18 de ellas (12,5%) cumplian con la doble condicién que
buscdbamos: obtuvieron un indice IECEP por encima del promedio de la Ciudad y poblacién con nivel educa-
tivo de la madre por debajo del promedio. De ese grupo de escuelas se seleccionaron las cuatro escuelas con
menor promedio de nivel educativo de la madre, es decir que segun este indicador se presentaban con mayor
vulnerabilidad educativa. Resultaron ser las cuatro escuelas de gestion estatal, dos Bachilleres con orienta-
cién comercial que denominamos Cly C2 y dos Escuelas Técnicas que denominamos T1y T2.

Efectivamente se cumplen para la seleccién las dos condiciones buscadas. El IECEP promedio de la Ciudad
para ese afio fue de 6,1 y el promedio de las escuelas publicas fue de 4,9, todas las escuelas de la muestra su-
peran el promedio de la Ciudad y el de su comuna, superando también el promedio de las escuelas estatales.
El promedio del nivel educativo de la madre a nivel de la Ciudad fue de 5.52 y todas las escuelas se encuentran
debajo del mismo (cuadro 2).

Cuadro 2
IECEP y vulnerabilidad educativa por cada escuela comparado con promedios de la comuna, y de la Ciudad
(promedio)

IECEP Vulnerabilidad educativa
Escuela Comuna - Ciudad Escuela Ciudad
Priv. + Estatal Estatal
Escuela C1 6,99 6,2 4,58
Escuela C2 6,65 6,3 4,95
Escuela T1 6,68 5,8 61 49 4,69 552
Escuela T2 6,62 6,2 4,85

Nota. Elaboracién propia.
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Una vez seleccionadas las escuelas se confirmé en entrevistas con los supervisores de cada distrito su
visioén acerca de si estas cuatro escuelas podrian ser consideradas “buenas escuelas” en los términos en
que han sido definidas y en los cuatro casos, desde la perspectiva de los supervisores que desconocian los
resultados IECEP, se confirmé que resultaban elegibles para el estudio. Por dltimo, se realizé un estudio
preliminar exploratorio en las cuatro escuelas a fin de conocer el contexto de cada (Romero, 2019).

En sintesis, la seleccidn de las escuelas cuyo liderazgo directivo nos proponemos estudiar se basé en tres
procedimientos: cruzar resultados del IECEP con el indicador de “nivel educativo de la madre promedio
por escuela” provisto por el Ministerio como proxy de vulnerabilidad educativa, corroboracién de la se-
leccién con supervisores y estudio preliminar del contexto de cada escuela (figura 1)

Figural
Procedimiento para la seleccion de los casos de estudio

Seleccion de casos

fndice de Equidad y Calidad Vulnerabilidad educativa
de la Educacion Portena (IECEP) + (Nivel educativo de la madre)
mayor que el promedio menor que el promedio

|

‘ Testimonio de Supervisores ‘

.

‘ Exploracién del contexto ‘

Nota. Elaboracién propia.

Las cuatro escuelas® estdn ubicadas en barrios de clase media: tres de ellas estdn proximas a asentamien-
tos y barrios de emergencia y cercanas al limite que separa la Ciudad con el conurbano de la Provincia de
Buenos Aires. Una tiene una ubicacién m4ds céntrica y posee buenos accesos desde distintos puntos de la
Ciudad y cercana a terminales de tren y dmnibus provenientes también del conurbano. Dos de ellas son
escuelas con orientacidn técnica y dos con orientacidn comercial. Son muy diferentes entre si en cuanto
al tamafio que va de los 1278 estudiantes a los 450 estudiantes. Tres de las escuelas tienen tres turnos
(mafiana, tarde y noche) y una sélo dos (mafiana y tarde) (figura 2).

Una vez seleccionados los casos con los procedimientos expuestos, se emprendié el estudio propiamente
dicho para dar cumplimiento a los objetivos propuestos. Se utilizé como instrumento la entrevista en
profundidad a los cuatro directivos siguiendo el modelo de “encuentros reiterados cara a cara entre el in-
vestigador y los informantes” (Taylor y Bogdan, 1990, p. 101). Co ello se pretende comprenderlas perspec-
tivas de los informantes respecto de sus experiencias o situaciones tal como las expresan con sus propias
palabras. Se realizé una entrevista en profundidad a cada uno de los directivos de las cuatro escuelas en
dos sesiones cada una. En la primera sesidén se abordaron dos ejes temdticos: a) Biografia y experiencia
formativa y profesional y b) Visién acerca de la educacion escolar y sus principales problemas. En la se-
gunda sesién se abordaron otros dos ejes temdticos: ¢) Proyecto institucional y d) Précticas y agenda del
director. Las entrevistas fueron grabadas y transcriptas y se realizé una codificacién posterior para el
andlisis posterior.

% Se preserva laidentidad de las escuelas en cumplimiento del marco legal vigente que rige en Argentina sobre la
publicacién de informacidn relativa a resultados escolares.
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Figura 2
Ubicacion de las escuelas de la muestra en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires con IECEP por comuna,
orientacion académica, cantidad de alumnado, turnos y puntaje IECEP obtenido

Muestra

Enla Ciudad de Buenos dires 18 escuelasobtuvieron un indice IECEP por
encima del promedio dela Ciudad. Delas 18 escuelas, se seleccionaren las
escuelas con menor promedic de nivel educative delamadre.

Escuelz Térmica
45) shumnos
TM-TT-TK

IECEF 6£.62

Escusla Técnica
BSE ahummnos
TM-TT -TK

IECEP £.68

Ezrusla Comercizl Ezcusla Comercial

593 dhmnos 1278 dhumnos
TM-TT TM-TT-TH
IECEF &.65 IECEP £.39

Nota. Elaboracién propia.

El andlisis de la informacién producida por las entrevistas responde a los pardmetros procedimentales
de la Teoria Fundamentada vy, siguiendo los principales aportes de la literatura y nuestros objetivos de
investigacidn, se definieron cuatro categorias de andlisis:

e  Vision critica y reflexiva: posee una visidn critica de la escolarizacién que reproduce desigual-
dades, es sensible a situaciones de injusticia y discriminacién y promueve la reflexién colectiva
desarrollando un liderazgo inclusivo.

e Proyecto compartido y sentido de comunidad: conforma equipo directivo y liderazgo distri-
buido, comunidad profesional y fluido intercambio con familias y entornos. un proyecto com-
partido y alienta un clima de convivencia positivo y participativo.

e Altas expectativas y compromiso pedagdgico: prioriza la funcidén pedagdgica de la escuela,
mantiene altas expectativas respecto de estudiantes y docentes, desarrolla liderazgo pedagé-
gico.

e Pricticas de promocién de la inclusién y la equidad: lleva adelante préacticas que remueven
situaciones inequitativas, fomenta y desarrolla estrategias de apoyo y acompafiamiento a los
estudiantes.

4. Resultados

Los hallazgos de esta investigacidn se presentan siguiendo los objetivos propuestos; inicialmente se des-
cribe al directivo en el contexto de cada escuela y luego se presentan los resultados para cada categoria de
andlisis establecidas en el disefio metodoldgico.

4.1. El directivo en el contexto de cada escuela

La escuela C1 es un Bachillerato con Orientacién Comercial, localizada en el centro de la Ciudad, de f4cil
acceso, lo cual habilita a que asistan estudiantes provenientes de la periferia y de la Provincia de Buenos
Aires. La poblacién escolar proviene en importante grado de sectores socioecondmicos de bajos recursos,
muchos de ellos habitan en hoteles o pensiones; también y en menor medida hay alumnado de sector
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medio que reside en la zona. Actualmente la escuela cuenta con 1.278 estudiantes en los tres turnos. En
los ultimos tres afios se ha logrado disminuir significativamente el porcentaje de abandono y la matri-
cula inicial se mantiene en cifras elevadas. El equipo de conduccién estd conformado por la rectora y un
vicerrector por turno. Cuenta con Equipo de Orientacidn Escolar, Jefes de Departamento y un cuerpo de
tutores.

Marta’® es la rectora desde hace 4 afios y es profesora de la escuela desde hace 11 afios. Es Licenciada en
Gestién Educativa. El afio anterior a la entrevista gand la beca Fullbright de intercambio de directivos y
visitd una escuela en Seattle, valora mucho esa experiencia como instancia de aprendizaje y de abrir su
perspectiva sobre el liderazgo.

Asumi el cargo que habia dejado una directora de muchos afios que se jubild. Era un icono.
Yo decia, cémo voy a hacer para tener autoridad y mi propio estilo. Terminé la Licenciatura
justo antes de asumir, eso me dio confianza y ademds pude armar un buen equipo, aunque
tenemos nuestros estilos diferentes.... Trabajo usando mucho la informacion estadistica
que me permiten hacer seguimiento de cada grupo...La principal fortaleza de la escuela es
su historia, su edificio, los buenos profesores, pero también la historia a veces nos juega en
contra... la secundaria tradicional no nos sirve mds, la escuela tiene que tener orden para
trabajar, pero no puede ser expulsiva. (C1)

La escuela C2 es un Bachillerato con Orientacién Comercial, ubicada en la zona de Montecastro, un barrio
de casas bajas y alberga actualmente a 593 estudiantes, en dos turnos, mafiana y tarde. Histéricamente
recibia a familias de clase media de la zona, pero en los dltimos afios la poblacién ha cambiado y se acer-
can estudiantes de familias de menores recursos. La escuela mantiene una tasa de promocién por encima
del 70% alo largo de los dltimos tres afios con un notable descenso del porcentaje de abandono. El equipo
directivo estd compuesto por la directora y una vicedirectora asignada al turno tarde. La institucién cuen-
ta Equipo de Orientacidén Escolar, cuerpo de tutores y Jefes de Departamento.

Leticia es la rectora hace 6 afios, pero lleva una vida dentro de la escuela. Es Licenciada en Gestién Edu-
cativay cursa una Maestria. Si bien su cargo estd designado en el turno mafiana asiste algunos dias por la
tarde para sostener contacto con el profesorado y estudiantes de ese turno.

Yo fui alumna, preceptora, jefe de preceptores y profesora de esta escuela, tengo un enorme
carifio por ella. Fui profesora en otra escuela asi que también pude verla desde afuera, eso
es importante.... La escuela fue cambiando y yo también por suerte fui cambiando... la
escuela pasé por distintos momentos, pero algo tiene que uno se quiere quedar, hay muchos
profesores que son ex alummnos como yo, pero no diria que somos una familia, porque buscamos
formarnos como profesionales, ser creativos...la escuela es mds un lugar de pertenencia que
nos desafia. (C2)

La escuela T1 es una Escuela con Orientacién Técnica y estd ubicada en el barrio de Chacarita, zona de
desarrollo comercial que se destaca como nudo de la red de transportes de la Ciudad. Cuenta con muy
buena infraestructura edilicia y equipamiento. Su matricula es de 858 estudiantes y tiene tres turnos
(mafiana, tarde y noche) Los estudiantes pertenecen tradicionalmente a familias de clase media bajayen
los ultimos 10 afios se incorporaron estudiantes de barrios vulnerables cercanos. Un 30% de estudiantes
pertenecen a familias de paises limitrofes (Bolivia, Perd y Paraguay). La escuela evidencia disminucién
significativa del porcentaje de estudiantes repitentes en los ultimos afios, asi como también es muy bajo
el porcentaje de estudiantes que abandonan (1%). El equipo directivo estd conformado por la rectora, un
vicedirector por turno, un regente. Tiene asesora pedagdgica, cuerpo de tutores y Jefes de Departamentos
y Talleres.

Blanca es la rectora desde hace 4 afios, pero antes fue regente y vicedirectora de la escuela y hace 25 afios
que trabaja como profesora en la escuela. Es profesora de matemadtica y Licenciada en Gestién y Adminis-
tracion de la Educacion.

Dirigir una escuela técnica siendo mujer no es nada fdcil.... Estds a prueba todo el tiempo,
tenés que demostrar que sabés, que sos fuerte, es que el taller es el centro de una escuela

* Seresguarda la identidad de los directivos, los nombres no son los reales.
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técnica y el taller es un asunto de hombres tradicionalmente. Pero yo hace muchos afios que
estoy y me respetan ...Yo también trabajaba en uno de los Bachilleres mds reconocidos de
la Ciudad como profesora y podria haber sido rectora de ahi, pero elegi la escuela técnica y
esta escuela... ;por qué? Porque cuando iba a la sala de profesores de la otra escuela no me
gustaba el clima, criticaban a los alumnos, criticaban a todos...y venia acd y veia a los chicos
y a los profesores trabajando en el taller y me latia el corazdn, me emocionaba ver hacer, ver
el aprender haciendo. La elegi con el corazdn porque la escuela tiene un corazon enorme. (T1)

La escuela T2 estd ubicada en el barrio de Nuifiez, zona residencial de clase media. Se destaca por su edi-
ficio, instalado en una antigua casona de 1914 que supo ser una escuela primaria, que no responde a las
necesidades de una escuela técnica. La identidad de la escuela aparece permeada por un discurso histdri-
camente arraigado por el cual hasta hoy se la define en la zona como “el rancho” dado lo pequefio del edi-
ficioy cierto deterioro del mismo. Cuenta con 480 estudiantes en tres turnos. El alumnado pertenece alos
barrios de emergencia cercanos y también concurren, en menor medida, estudiantes de clase media baja.
En los dltimos tres afios sostiene una tasa de abandono baja y la matricula inicial es menor ala capacidad
de absorcidn que tiene la escuela. El equipo de conduccidn estd conformado por el Rector, un vicerrector
por turno, un Regente, cuerpo de tutores, Jefes de Departamento y una Psicopedagoga.

José es el rector de la Escuela desde hace 2 afios y antes ya formaba parte del equipo directivo como Re-
gente en la escuela durante 7 afios. Es profesor de fisica y matematica. Tiene 15 afios de antigiiedad como
docente de la Escuela T1, que forma parte de esta muestra, donde admite que terminé de formarse como
docente “en accién”.

Para mi es clave encontrar el sentido de lo que se hace, asi encaro la direccion. Nada de
burocracia, de esto es lo que manda la normativa...Asi soy como profesor también, primero les
pregunto ;si tuvieran que empujar un auto como ponen el cuerpo? Y recién después aparece
la trigonometria. En la gestion también trato de llevar a los docentes a la pregunta por el
sentido: spor qué hacen esto o aquello? ;Para qué estamos en la escuela? Y me da resultado,
acd nadie estd en piloto automdtico. (T2)

En sintesis, si bien los contextos escolares son muy diferentes, los directivos comparten rasgos:
e Formacidn profesional universitaria y especializada
e Mads de 10 afios de antigiedad en la escuela.
e Experiencia anterior en cargos directivos

e Fuerte pertenencia institucional y vinculo afectivo con la escuela

4.2. El liderazgo directivo a partir de las categorias de andlisis propuestas

Vision critica y reflexiva respecto de las desigualdades y segmentacion escolar

Las cuatro escuelas presentan una poblacién que ha ido cambiando, de la tradicional clase media urbana
se pasé a una poblacién estudiantil con fuerte presencia de los sectores vulnerables y los directivos acep-
tan ese proceso. La visidén que predomina en los directivos es la de inclusién genuina y la disminucién de
las inequidades.

El barrio cambid en los ultimos 20 afios y esto impactd fuerte en la escuela, hubo que
adaptarse... Hay varios sectores sociales, un sector que estd mejor, muchos chicos hijos de
encargados de edificios de la zona, y hay un sector importante que vive en la villa, pensiones
o casas tomadas, y también vienen de la Provincia.... pero esta es una escuela publica, y
entonces se entiende que es para todos...Eso es algo que estd claro en el proyecto, pero hay que
sostenerlo cada dia. (C1)
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Tener una poblacién mds heterogénea fue un desafio grande para los profesores y hubo que
hacer un verdadero cambio de mentalidades en algunos casos. Hablar, hablar y hablar
mucho con los docentes y escuchar, escuchar y escuchar a los alumnos. (C2)

Los directivos sostienen una visién critica con respecto a la dindmica tradicional de escuelas secundarias
selectivas y promueven, a través de distintas estrategias, la reflexidn colectiva sobre los temas de acceso
einclusién.

Esta es una escuela que tiene una impronta muy tradicional. Fue una escuela de sefioritas
hasta el aiio 1970 y de clase media; hoy es mixta y hay chicos de todos los sectores sociales...
Cada tanto aparece, en los profesores mds antiguos, la idea de que antes era mejor. Y yo les
digo mejor no, era distinto. Hoy la escuela secundaria es obligatoria y todos tienen derecho
de hacerla. (C1)

Las dos escuelas técnicas destacan por la tradicional estructura selectiva en el disefio original de sus
plantas funcionales y su trabajo por disminuir el abandono.

La escuela tiene una estructura piramidal, como todas las secundarias, pero en las técnicas
la desercion es mds fuerte. O sea, hay 6 6 7 secciones de primer afio y 3 en el ltimo. Ya la
estructura es expulsiva. Nosotros venimos bajando el abandono y los ltimos afios ya son
mds numerosos. Mi ideal es por supuesto que terminen todos los que empezaron, tener igual
cantidad de secciones del primero al wltimo afio. (T2)

Antes éramos como toda escuela secundaria un tridngulo, empezaban muchos y terminaban
pocos, hoy ya somos un trapecio. (T1)

La inclusién de estudiantes con necesidades especiales y embarazo adolescente también configuran una
distincidn respecto a la normalizacién vigente en las escuelas secundarias.

Tenemos 2.5 chicos con necesidades especiales segtin un acuerdo con la Direccion de Educacion
especial. Esto hace 20 afios atrds era algo impensado. Tienen adaptaciones curriculares y se
reciben de Auxiliares de Técnico, pero comparten recreos, educacion fisica y las actividades
extraescolares... los psicologos de la escuela han trabajado mucho con los docentes sobre la
inclusion. (T1)

Tenemos chicas embarazadas o que han sido madres y, por supuesto, siguen en la escuela, las
apoyamos mucho. (C2)

Proyecto compartido y sentido de comunidad

Los directivos manifiestan estar liderando un proyecto escolar, con sus particulares caracteristicas en
cada caso, en estrecha relacién con la comunidad, lo que se traduce en el hecho de que en tres de las
cuatro escuelas la demanda excede la oferta de vacantes en primer afio. “Es una escuela buscada” (C2),
“Saben que en esta escuela se aprende” (Cl1), “Pertenecer a la escuela es un motivo de orgullo” (T1), dicen
los directivos. Una de las escuelas atraviesa una situacion critica en su edificio y segun el director “somos
una buena escuela, pero el edificio no ayuda, estd en malas condicionesy se estdn anotando menos chicos
en primer afio” (T2)

Segun los directivos la escuela encarna un suefio de oportunidades para los estudiantes y sus familias. Y
se sienten responsables de hacer realidad esa expectativa que pesa sobre la escuela.

Los chicos de menores recursos, como los nuestros, ven a la escuela como un sostén de su
presente y el tnico pasaporte al futuro... Muchos de los padres no fueron a la secundaria o
llegaron hasta 2° o 3° afio y tuvieron que dejar para ir a trabajar. No quieren que pase eso
con los chicos...hay mucho compromiso de parte de los padres y confian en la escuela. (T2)

Sabemos que la mayoria tiene familias ensambladas o monoparentales y que muchos de los
alumnos trabajan o tienen responsabilidades de cuidado de sus hermanos y de las tareas
domésticas...nosotros tenemos que hacer que valga la pena la escuela. (C1)

Los directivos se ocupan de generar un clima escolar de vinculos estrechos entre las personas, cordialidad
y confianza. Y esto se registra desde la escuela mds pequefia a la mds grande.
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Esta es una escuela chica y el contacto es “cara a cara”. (T2)

La comunicacion en una escuela tan grande de tres turnos necesita ser bien pensada. La
tecnologia nos permite estar muy bien conectados entre el equipo de conduccion y con cada
docente. Pero ademds camino la escuela. (C1)

Somos una direccion de puertas abiertas. (C2)

La relacidn con los estudiantes es una prictica que los lideres destacan. Existe preocupacién comun por
alentar un clima de convivencia positivo y participativo entre los estudiantes. Todos reconocen que no
hay conflictos de convivencia importantes. La existencia y buen funcionamiento de Consejos de Convi-
venciay de Centros de Estudiantes es valorado por los directivos.

Todos los jueves de 12:15 a 13:30 hs me reiino con el Centro de Estudiantes y siempre hay
alguien mds, la asesora pedagdgica, el Jefe de Talleres o con el arquitecto que es que es maestro
de taller y junto con la empresa de mantenimiento se ocupa del edificio y no sdlo escuchamos
lo que necesitan, nosotros les contamos que proyectos pedagdogicos vamos a hacer, como va la
obra del edificio, y ellos son un canal para el resto de los estudiantes. (T2)

Los lideres se preocupan por establecer relaciones con las familias. “Organizamos tres reuniones en el
afio, si no vienen los llamamos por teléfono y charlamos individualmente” (C2). En algunos casos traba-
jan directamente con las familias sobre problemas socioculturales.

Hace unos afios a las familias peruanas que ingresaban en primer afio (fueron muchos ese
afio) los tuvimos que reunir y avisarles que para las leyes argentinas el hecho de castigar
fisicamente a los chicos, pegarles con un cinturdn, por ejemplo, no estd permitido, que es un
delito, que no es normalizar o educar...que si tienen una nota baja no les tienen que pegar.
Fue dificil pero la escuela también tiene que trabajar ahi. (T1)

Hay una presencia fuerte de los directivos en la vida cotidiana de la escuela y todos declaran trabajar en
equipo. “Acd hay equipo, yo puedo dormir tranquila porque me siento respaldada y confio en ellos” (T2)
Vale destacar que en las escuelas publicas las designaciones del personal son individuales, es decir los
directivos no conforman sus equipos. Sin embargo, en las escuelas de la muestra se presenta un formato
distribuido de liderazgo y se reconocen liderazgos intermedios sélidos. Hay encuentros sistemdticos con
distintos actores, sumado a las reuniones informales.

Somos distintos y a veces no estamos de acuerdo, pero las discusiones las hacemos dentro del
equipo, una vez que se toma una decision todos las respaldan. (T2)

Por otra parte, los directivos hablan de todos los adultos de la escuela como parte de un equipo. “El por-
tero es aqui una figura amada por los chicos, en el horario de entrada él estd en la puerta y es el primero al
que saludan. El sabe los nombres de todos, quien es amigo de quien, quién anda con problemas” (C2). Se
refuerza asilaidea de una comunidad que educa y adultos que funcionan como referentes.

Los directivos llevan adelante estrategias diversas para fortalecer la identidad institucional y producir
comunidad: el uso de una vestimenta comun, la realizacién de actividades recreativas, las actividades
que incluyen a los padres y otros miembros de la comunidad.

Este afio armamos un proyecto con toda la comunidad, pintamos el frente para la época de
inscripciones, ayudaron los padres y los chicos y chicas y la pintura la compramos con una
colecta que hicimos entre los docentes. La idea es que todo lo bueno que tiene la escuela pueda
verse desde afuera, para atraer mds matricula también. (T2)

Altas expectativas y compromiso pedagogico

Los directivos sostienen altas expectativas respecto de los estudiantes, estdn convencidos de que todos
pueden terminar la secundaria y creen que la mayoria va a continuar estudios superiores. “Estos chicos
tienen una enorme fortaleza, a pesar de todos los problemas que tienen en sus casas, estudian, trabajan
mucho en la escuela” (C2) De la misma manera, manifiestan tener altas expectativas respecto del equipo
docente y sefialan que la escuela se apoya en los docentes como principal fortaleza.
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Tenemos docentes de lujo, los de mucha antigiiedad son pilares y a los nuevos enseguida
logramos meterlos en la cultura institucional. (C1)

Aqui hay docentes de muchos afios, de gran pertenencia, nos conocemos mucho y hay gran
colaboracion entre ellos. (C2)

Las expectativas sobre los estudiantes se sostienen aun después de la escuela:

La mayoria acd quiere estudiar en la universidad, para Contador, Economia, entonces los
llevamos a que vean clases en la Universidad de Buenos Aires, vuelven entusiasmados. (C1)

También hay expectativas sobre los egresados de quienes hacen un seguimiento. Tenemos
un Observatorio de Egresados, porque nos interesa saber dénde y como se insertan luego de
que terminan la escuela y también sigo de cerca las pasantias laborales que hacen...El otro
dia en la Feria de Ciencias y Tecnologia alguien viene y me felicita por los chicos nuestros
que hacen la pasantia en el Centro de Computos del Gobierno de la Ciudad...les encanta
como trabajan...en IBM ya dejaron a 3 egresados como empleados definitivos...eso es una
satisfaccion. (T2)

El ausentismo docente existe, pero los directivos comparten en que se limita a algunos docentes en par-
ticular.

El ausentismo no es un problema, son unos pocos los que faltan, pero igual tenemos un
sistema de actividades compensatorias que cada trimestre los docentes deben presentar, de
manera que si alguien falta, los chicos tienen un trabajo para hacer. (T2)

El ausentismo de los estudiantes es bajo y all{ hay un seguimiento personalizado en las cuatro escuelas.

Sabemos que el ausentismo puede ser la antesala del abandono, por eso tenemos una alerta
temprana, llamamos a los padres o el Equipo de Orientacién va a la casa. (C1)

La gestién pedagdgica aparece como prioritaria en el discurso de los directivos. En las entrevistas el tema
académico estd presente en forma permanente. Hablan de los aprendizajes y sus problemas, la ensefian-
za, los proyectos didacticos, la evaluacion. Los directivos otorgan relevancia a la dimensién pedagdgicay
conforman equipos para la gestién pedagdgica especifica.

Mi prioridad es sostener el foco en lo pedagdgico, pero cuesta con tanto trabajo administrativo
y atender a las familias. Ahora estoy abocada con los Jefes de Departamento al tema de la
evaluacion...porque ahi es donde estdn las prdcticas mds tradicionales y dificiles de remover.
(C1)

Garantizar un clima de trabajo, ordenado, tranquilo y a la vez creativo, es una preocupacién comuin. Tam-
bién es comun el deseo de tener mds tiempo para observar clases.

Este afio acordamos algunos criterios comunes para las evaluaciones...me gustaria hacer el
seguimiento en forma personal pero no me alcanza el tiempo, la asesora pedagdgica es la que
se estd encargando de ese trabajo que encaramos como una investigacién. (Cl)

Ante la falta de tiempo de los directivos para el trabajo pedagdgico se asegura a través de otros actores y
de la observacién de otras pricticas:

Nosotros establecimos que sean los docentes los que nos pidan que observemos sus clases, y
no decimos observacion sino acompafiiamiento. Yo no puedo ir a todas, pero lo hacen las
vicerrectoras. (C2)

No tengo tiempo para hacer observaciones de una clase completa de 80 minutos, pero recorro
el taller y me detengo a ver algin trabajo, estoy algunos dias a la entrada y los veo llegar y
hasta observé talleres que arman los tutores. (T1)

En cuanto al desarrollo profesional de los docentes, los directivos lo consideran relevante si bien recono-
cen que no existen demasiados incentivos externos en el sistema publico para el desarrollo profesional:

Tenemos algunos profesionales que no son docentes, sobre todo en las Orientaciones
de Informdtica y Construcciones y generamos nosotros talleres para trabajar aspectos
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diddcticos. Tengo la suerte de que la asesora pedagdgica y la vicedirectora del turno tarde
tienen formacion universitaria especifica. (T2)

Existen practicas de retroalimentacién interna y colaboracion entre docentes que potencian las capa-
cidades. “Los profesores que hacen cursos fuera de la escuela tienen un espacio para socializar lo que
aprenden y eso enriquece a todos” (Cl1). Reconocen que, en ese sentido, la escuela funciona en s misma
como un dmbito de formacidn.

Prdcticas de promocion de la inclusion y la equidad

Se recoge un repertorio diverso de pricticas proactivas coherentes con la visién critica referidos en el
punto a) que, segun los lideres sirven para mitigar y prevenir, dentro del contexto de la propia escuela, las
situaciones de inequidad.

Un problema mencionado por todos es la tendencia a la diferenciacién socioeconémica por turnos. Tra-
dicionalmente los turnos de la mafiana concentran a estudiantes que tienen familias con mayor capital
cultural. Para evitar este sesgo y garantizar la inclusién en grupos no segmentados internamente, las
escuelas asignan los turnos por sorteo. La escuela T1 implementd una estrategia deliberada de promo-
cién del turno tarde de manera de hacerlo més atractivo, una suerte de “discriminacién positiva” paralos
chicos del turno tarde.

Tratamos por todos los medios de que no haya esa diferencia social entre los turnos. Cuando
implementamos los Campamentos hace tres afios, tomé la decision de que comiencen en
el turno tarde. Otra, El Bachillerato Internacional va a empezar el afio que viene y va a
empezar como una oferta en el turno tarde...Justamente para que esa diferencia que es de
libro deje de existir y que los mismos padres se convenzan. (T1)

Este mismo problema es abordado por la escuela Cl a través de la conformacién de equipos deportivos
con integrantes de turno mafiana y turno tarde mezclado. Y también a través de actividades recreativas
compartidas entre la mafiana y la tarde.

Hacen ajedrez, vdley, tenemos una banda y el Club de Ciencias, todo funciona en el entre
turno para que se junten. (Cl)

Por otra parte, la organizacién de los grupos de cada seccidn es materia de una intervencién deliberada
por parte de la escuela T2 para evitar que se produzcan sesgos y segmentaciones como por ejemplo que
en uno de los grupos se concentren los repetidores o los chicos que viven en la villa; la idea es tratar de
obtener grupos no segmentados.

La asesora y el psicdlogo se entrevistas con cada chico que ingresa y van conformando los
grupos de primer afio en un trabajo artesanal...no queremos que nadie empiece con etiquetas
por pertenecer al grupo tal o cual. (C1)

En las escuelas técnicas se plantea el riesgo de segmentacion interna por Orientacion. Para evitarlo los
directivos implementas acciones deliberadas centradas en proyectos conjuntos, entre ellos proyectos cu-
rriculares interdisciplinarios.

Los estudiantes de Informdtica y los de Mecdnica son distintos ... Los de Informdtica vienen
de traje al acto de colacidn, los otros no. No queremos que sean iguales, pero si que sientan
que son igualmente importantes en la escuela y fuera de ella...lo que hacemos es trabajar por
proyectos conjuntos y hay un momento del proyecto que los unos sin los otros no lo pueden
resolver. (T1)

La cuestién de género estd muy presente en ambas escuelas técnicas. Los directivos sefialan que la pobla-
cién de alumnas fue creciendo, pero no pasa el 30%.

Armamos talleres sobre Género para que los docentes puedan trabajar sus prejuicios y poder
ver a una alumna mujer tan capaz como a un varon y exigirle lo mismo. (T1)

Existen estudiantes que transitan situaciones judiciales (ya sea por hechos delictivos, violencia domés-
tica, abusos) y la escuela debe reportar a la Defensor{a sobre su desempefio. Algunas escuelas como la C1
tienen mds casos que el resto y la direccién también despliega una estrategia especifica:
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Tenemos un protocolo que excede lo que nos pide la Defensoria y hacemos un seguimiento
bien personalizado a cargo de nuestro Departamento de Orientacion, sabemos que la
insercion de esos estudiantes en la escuela no es la misma que la de otros y por eso les damos
un soporte diferente. (C1)

Todas las escuelas realizan actividades de apoyo y seguimiento personalizado a los estudiantes que pre-
sentan mayores dificultades para el aprendizaje. Las estrategias seguidas son: clases de apoyo, ayuda
entre pares, actividades de recuperacidn, previas por parciales (un mecanismo que permite evitar la re-
pitencia fragmentando los exdmenes de las materias que quedan pendientes). También, ante situaciones
que requieren de ayudas econdmicas para afrontar por ejemplo salidas did4cticas, los directivos disponen
el uso de recursos institucionales y de la cooperadora para que todos los estudiantes puedan participar.

5. Discusidn y conclusiones

Los resultados han permitido alcanzar una comprensién del liderazgo directivo en estas cuatro escuelas
que sintetizamos a continuacidn:

Las escuelas presentan caracteristicas diversas en cuanto a tamaifio, cantidad de estudiantes y docentes,
localizacién e infraestructura. Las problemdticas que se presentan en cada una condicionan las précticas
de liderazgo poniendo énfasis en distintas prioridades y agendas temadticas diversas.

Los perfiles de los directivos comparten rasgos:
e Formacion profesional universitaria y especializada en gestién.
e Mds de 10 afios de antigiedad en la escuela.
e Experiencia anterior en cargos directivos.

e Fuerte pertenencia institucional y vinculo afectivo con la escuela.

El liderazgo directivo evidencia practicas dentro de las cuatro categorias estudiadas:

e  Visidn critica y reflexiva sobre el contexto, con sensibilidad respecto de los problemas de desi-
gualdad, exclusidn y segmentacidn.

e Proyecto compartido y producir un sentido de comunidad, promoviendo un clima escolar de
vinculos estrechos y confianza mutua a la vez que trabajar en equipo y desarrollar liderazgo
distribuido.

e Altas expectativas respecto de estudiantes y profesorado y foco en los aspectos pedagdgicos
generando de manera indirecta un clima favorable al aprendizaje.

e Promocidn de la equidad y la inclusidn a partir de précticas efectivas y sistemdticas, apoyo a
los estudiantes mds desaventajados, seguimiento de los aprendizajes e innovaciones contex-
tualizadas.

En concordancia con lo que la literatura internacional sefiala, los resultados presentados confirman que
el factor director aparece como un componente esencial en el desarrollo de buenas précticas en entornos
desfavorables (Leithwood et al., 2004; Ward et al., 2015). Estos directivos se preocupan especialmente
por generar un clima escolar que resulte académicamente estimulante, por el aprendizaje de los estu-
diantes, por generar una cultura de altas expectativas y por fomentar pricticas que promueven el acceso,
lainclusidén y la equidad a través de liderazgos distribuidos.

Aligual que otras investigaciones realizadas en escuelas con buenas précticas situadas en contextos vul-
nerables (Morales, 2017; Tapia-Gutiérrez et al., 2011), encontramos que la creacién de entornos de trabajo
saludables, donde prevalece una fuerte preocupacion por el personal, constituyen herramientas de lide-
razgo potentes para el desarrollo de buenas escuelas, donde impera un clima de confianza y alta valora-
cidn directiva. En una investigacion conducida en México, se encontrd por ejemplo que lo que marca la
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diferencia entre escuelas de alto y bajo logro académico son justamente las altas expectativas y creencias
positivas de los directivos (Morales, 2017). All{ se constaté que los directivos de escuelas de bajo rendi-
miento, en cambio, suelen responsabilizar a los docentes, al sistema educativo y al contexto por los malos
resultados, etc., en vez de mantener una mirada positiva hacia la labor docente.

La practicas de liderazgo encontradas en este estudio definidas como no burocratizadas, de “puertas
abiertas”, promoviendo relaciones “cara a cara”, con presencia fuerte y cotidiana de los directivos que
“caminan la escuela”, coinciden también con los hallazgos de investigaciones desarrolladas en escuelas
en sectores de pobreza de Chile, en las que se constatd también que la accesibilidad y disposicién de los
lideres se conciben como fundamentales: su movilidad “en terreno”, en contraposicién al trabajo en es-
critorio, aparece como un valor importante (Bellei et al., 2015).

Los aspectos pedagdgicos son el foco de atencidn y existe un fuerte sentido de responsabilidad por los
resultados por parte de los lideres escolares estudiados. Si bien algunos directivos declaran no contar
con suficiente tiempo para involucrarse mds en la gestién pedagdgica y realizar observaciones de clase
sistemdticas, fenémeno que coincide con la situacidn general de los directivos en la Ciudad (Romero y
Krichesky, 2019), lo cierto es que en las cuatro escuelas prevalece una preocupacién explicita por sostener
un liderazgo pedagdgico garantizando un ambiente ordenado y seguro que habilite el desarrollo de las
tareas académicas lo que confirma resultados de estudios internacionales sobre el tema (Robinson, Lloyd
y Rowe, 2014).

Sin embargo, también algunos resultados presentan diferencias con estudios anteriores. En comparacién
con el reciente estudio sobre los directivos en Argentina realizado por Romero y Krichesky (2019) donde
se estudia la normativa, formacién y condiciones laborales, el perfil de los directivos estudiados resulta
particular ya que se aparta de la media por estar mds calificado, contando con formacién de postgrado
especifica y también por presentar antecedentes particulares como la antigiiedad en cargos directivos y
la pertenencia a la propia escuela.

Delamisma manera, el liderazgo pedagdgico y proactivo de los directivos de la muestra estudiada contrasta
con estudios en el paifs. En una investigacion reciente realizada en la Ciudad de Buenos Aires en la que se
aplicé el instrumento TALIS sobre una muestra de 82 directivos de escuelas secundarias publicas y privadas
se hallé un particular estilo de liderazgo denominado “liderazgo interactivo y reactivo” donde las pricticas
de liderazgo y el uso del tiempo estd destinado a interacciones con estudiantes y otros actores no docentes
mds al servicio de “apagar incendios” o controlar conflictos de manera directa, es desmedro de una agenda
explicita vinculada al trabajo con docentes y a la generacién indirecta de un clima de aprendizaje (Romero
y Krichesky, 2018) Los hallazgos aqui presentados contrastan fuertemente con ese estilo y presentan, en
cambio, un liderazgo fuertemente proactivo y centrado en la dimensién pedagdgica.

No hemos registrado resultados en torno a la existencia de buena infraestructura y equipamiento como
factores asociados a las practicas de liderazgo directivo eficaz y equitativo, muy por el contrario, los di-
rectivos de la muestra gestionan en un contexto de recursos limitados y en algin caso de infraestructura
muy deficiente.

A modo de conclusién afirmamos que las politicas educativas de lucha contra la inequidad requieren
tener en cuenta el factor director como una condicién fundamental para el desarrollo de buenas escue-
las, capaces de superar las barreras del contexto. Los directores pueden ser considerados ademds como
“informantes cualificados” (Weinstein, Mufioz y Rivero, 2018) de estas politicas educativas y brindar in-
formacidn para anticipar los probables obstdculos de implementacién.

En América Latina en general y en Argentina en particular la politica de desarrollo del liderazgo es escasa
y poco sistemdtica (Weinstein, Mufioz y Herndndez, 2014). En este sentido, esta investigacidn se propone
como un aporte para lineas concretas de politicas, entre las que sefialamos:

e Promover una formacién directiva centrada en una perspectiva critica y de cambio, que ga-
rantice desarrollo de capacidades para ejercer practicas de liderazgo pedagdgico, distribuido e
inclusivo de acuerdo a cada contexto escolar, mejorando los grados de eficacia y equidad.

e Garantizar la constitucién de verdaderos equipos directivos de tiempo completo, preparados
para el trabajo en contextos vulnerables. Actualmente la designacidn es individual, a tiempo

87



C. Romero REICE, 2021, 19(1), 73-90

parcial y a eleccion del directivo sin condicién de tener preparacién especifica para estos con-
textos,

e Establecer un sistema de incentivos para fomentar el desarrollo profesional de directivos y
profesorado que trabaja en escuelas de contextos vulnerables.

e Fomentar y profundizar la investigacidén sobre el liderazgo directivo eficaz y equitativo.

Esta investigacion tiene como limitacidn el estar basada en las concepciones y percepciones de los pro-
pios directivos. De manera complementaria seria interesante realizar a futuro una mayor indagacién de
sus perfiles con enfoque biografico narrativo y, para un analisis exhaustivo de agenda, podria ser valioso
realizar estudios del tipo shadowing. Del mismo modo, valdria realizar estudios comparativos con direc-
tivos de escuelas con estudiantes de similares condiciones socioeconédmicas pero bajos resultados con el
fin de analizar los contrastes.

Sin dudas, queda mucho por conocer acerca de los modos en que los proyectos educativos pueden ope-
rar ampliando los niveles de calidad y equidad y mitigar o prevenir la segregacidn escolar. Es necesario
generar conexiones mds estrechas entre la investigacidn, la mejora de la escuela y el disefio de politicas
educativas, de modo que los conocimientos generados tengan un mayor nivel de aplicacién en la précti-
ca, desde un enfoque que privilegie los problemas del contexto. De ese modo y tal como sefiala Reynolds
(2012), la implicacién de la eficacia escolar en el disefio de politicas publicas puede hacer de ellas entida-
des m3s efectivas y, por ende, mds justas.
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