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La investigacién que se presenta parte de la evidencia de que existen précticas de
liderazgo pedagdgico eficaces, que pueden marcar la diferencia en el
funcionamiento y el logro de las escuelas. Su objetivo es conocer cudles de estas
précticas exitosas son desarrolladas por los directivos de los centros de educacién
infantil y primaria publicos de Espafia, mas concretamente en la comunidad
andaluza.

Bajo este fin, y enmarcado en una metodologia cuantitativa, se ha construido y
validado el cuestionario “Practicas Eficaces del Liderazgo Pedagdégico de la
Direccién Escolar”, que permite recoger las précticas de liderazgo educativo que
desarrollan los equipos directivos en el contexto estudiado, y conocer la relevancia
que le conceden a las mismas.

Los resultados hallados en esta investigacién son muy amplios y corresponden al
conjunto de profesionales de la educacién encuestados (directores, jefes de estudio,
secretarios y maestros). En este trabajo se presenta una parte de ellos, que hace
referencia a las respuestas dadas por el colectivo de directivos escolares, para tres
de las categorfas que integran el cuestionario: “Gestion estratégica de recursos”,
“Colaboracién mas alld de la escuela”, y “Fijaciéon y evaluaciéon de metas
educativas”.

Palabras clave: Liderazgo pedagdgico, Practicas exitosas, Direccién escolar,
Calidad educativa.

This research arises from the evidence that there are effective pedagogical
leadership practices that cause an impact in the school performance and
achievement. The aim of this article is to know the successful practices developed
by management teams of primary public schools in Spain, more specifically in
Andalusia.

To achieve this objective, a quantitative methodology has been used. The
questionnaire "Effective practices of educational leadership in the school
management”" has been created and validated to collect information. This
instrument has enabled to gather the practices of pedagogical leadership
developed by management teams in the studied context, and to know the degree
of relevance they give to them.

The result findings are very wide and come from the educational professionals
surveyed (head teachers, pedagogical heads, secretaries and teachers). In this
article the results presented correspond to the management teams” responses and
are related to three categories of the questionnaire: "strategic management of
resources"”, "collaboration beyond the school" and "educational goals setting and

evaluation".
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1. El Liderazgo Escolar importa y marca la diferencia

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2. Practicas eficaces de liderazgo escolar

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

v

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

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

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

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

importante marco sobre lo que hacen los lideres exitosos.

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

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

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

v

SN NENENENEN

Definir la visién, los valores y la direccién

Mejorar las condiciones de ensefianza aprendizaje

Reconstruir la organizacién

Mejorar la ensefanza y el aprendizaje

Redisenar y enriquecer el curriculo

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

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

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

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

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

ANEANERN

Liderazgo fuera de los limites de la escuela.

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

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

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

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

estudio.

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

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

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

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

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

a las mismas.

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

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

de la direccién

Fuente: Elaboracién propia.

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

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

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

3.1. Poblacion y muestra

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

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

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

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

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

equipos directivos

Fuente: Elaboracién propia.

3.1.1. Descripcion de la muestra

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

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

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

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

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

4. Resultados

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

deseables. Entre ellos destacan con mejor puntuacion:

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

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

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

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

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

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

30 — ——y — — -

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

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

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

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

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

CAPACIDAD PARA DESARROLLAR LA DIRECCION PEDAGOGICA: GESTION ESTRATEGICA DE

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

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

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

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

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

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

recursos humanos del centro

Fuente: Elaboracién propia.

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

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

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

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

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

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

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

v' {tem 32. La direccién colabora con otras instituciones de la comunidad para la
mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje, con 238 respuestas (73%).
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100
90
80
70
60
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20 0 ——  — —
i In 'l b i E
Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item
27 28 29 30 31 32 33
i Poco-Nada 7,6 17,8 26 0,3 4,6 5,5 46
i Suficiente 21,4 | 23,6 | 32,7 12,2 30,4 | 21,5 28,3

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

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

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

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

muy” deseables por la mayoria de los encuestados:

v

v

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

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

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

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

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

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

Bastante-Mucho | 79,9 | 74,2 66 | 96,1 | 80,6 | 83,2 | 63,3

Gréfica 4: Distribucién de porcentajes sobre la deseabilidad que tiene para la direccién
establecer vinculos con otras entidades de su entorno.
Fuente: Elaboracién propia.

De otra parte, en lo relativo al contraste de diferencias, como puede apreciarse en la
Tabla 4, existen diferencias relevantes en todos los items de “Colaboracién més alla de
la escuela”; siendo mayor la percepcién de deseabilidad sélo en dos de ellos, relativos a
la capacidad para mantener relacién con los directivos de otras escuelas por iniciativa
propia (ftems 27) y para participar en redes de centros que ofrecen oportunidades de
aprendizaje colectivo (item 32).

Tabla 4: Contraste de diferencias en la opinién de los directivos para el bloque
“Colaboracién més alld de la escuela”

CAPACIDAD PARA DESARROLLAR LA DIRECCION PEDAGOGICA: COLABORACION MAS ALLA DE

LA ESCUELA
L En mi centro/Seria .
La direccién... Wilcoxon
deseable
Dif.
. Desv .
N Media . z p sig.
tip
(<0,05)
27. Mantiene relacién con los directivos *
o X 302  -0,02 1,42  -6,440 0,000
de otras escuelas por iniciativa propia
28. Se retine de manera periédica con los
equipos directivos de otros centros 307 0,21 1,44 -7,5611 0,000 *
por mediacién de la administracién
29. Colabora con otras escuelas en %
. . . 306 0,40 1,43 -9,915 0,000
cuestiones de cardcter educativo
30. Favorece la implicacién de las familias %
Sk .. 305 0,02 1,39  -8,255 0,000
en el aprendizaje sus hijos/as
31. Fomenta la participacién de las
familias en los asuntos pedagdgicos 309 0,09 1,34 -7,872 0,000 *
del centro
32. Colabora con otras instituciones de la
comunidad (organismos publicos,
asociaciones, empresas...) para la 303 -0,05 1,32 -6,666 0,000 *
mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje
33. Participa en redes de centros que
ofrecen oportunidades de aprendizaje 286 0,77 1,48 1192 0000 *
colectivo ’

Fuente: Elaboracién propia.
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4.8. Capacidad para desarrollar la direccion pedagogica: Fijacion y evaluacion de
metas educativas.

Por ultimo, se presentan los resultados hallados para la dimensién “Fijacién y
evaluacién de metas educativas”.

Para la escala “en mi centro”, puede apreciarse en la Grafica 5 que el conjunto de
practicas de liderazgo pedagégicos que la componen son realizadas por la mayorfa de
los directivos en un grado de “bastante-mucho”. Cabe destacar:

e ftem 84. La direccién se retne con los maestros/as para analizar las
prioridades pedagdgicas del centro, con 262 respuestas (80,1%).L]

e [tem 85. La direccién establece objetivos claros para la mejora del rendimiento
escolar en el Proyecto Educativo, con 272 respuestas (83,4%).L.

e [tem 36. La direccién hace que el profesorado se comprometa con los objetivos
pedagdégicos del centro, con 256 respuestas (78,5%).[]

e [tem 39. La direccién analiza con los docentes los datos de las evaluaciones
para que puedan mejorar su practica en el aula, con 288 respuestas (88,9%).L

e f[tem 41. La direccién desarrolla junto con el profesorado planes de mejora
basados en las evaluaciones, con 241 respuestas (74,6%).

e [tem 42. La direccién responde ante la Administracién por los niveles de logro
alcanzados, con 260 respuestas (81,5%).L

10 — ——l— —
S B OB W BN N ]
Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item
34 35 36 37 38 39 40 41 42
W Poco-Nada 1,2 1,2 0,3 74 | 3,7 1,8 | 12,7 | 4,3 2,2
i Suficiente 18,7 | 15,3 | 21,2 | 30,3 | 29,4 | 9,3 | 33,8 | 21,1 | 16,3

Bastante-Mucho| 80,1 | 83,4 | 78,5 | 62,2 | 66,9 | 88,9 | 53,6 | 74,6 | 81,5

Gréfica 5: Distribucién de porcentajes sobre cémo percibe la direccién que
desempefia labores de fijacién y evaluacién de metas educativas en su escuela.
Fuente: Elaboracién propia.

Por su parte, en la escala “serfa deseable”, todos los items que integran la dimensién de
“Fijaciéon y evaluaciéon de metas educativas” son percibidos por més del 80% de los
directivos encuestados como “bastante o muy” deseables (Gréfica 6).
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Item | Item | Item | [tem | [tem | Item | Item | [tem | [tem

34 | 35 36 | 37 | 38 39 | 40 | 41 | 42

i Poco-Nada 03 03] 06 2 0,7 1 1 0,6 3
i Suficiente 59 129 |53/10,2| 85 | 63 |154| 6,2 | 14
Bastante-Mucho| 93,7 | 96,8 | 94,1 | 87,8 | 90,9 | 92,6 | 83,6 | 93,1 | 82,9

Griéfica 6: Distribucién de porcentajes sobre la deseabilidad que tiene para la

direccién la fijacién y evaluacién de metas educativas.

Fuente: Elaboracién propia.

La opinién de los equipos directivos, también, difiere entre lo percibido en el centro y lo

deseable para esta dimensién (Tabla 5). La percepcién de lo observado en el centro es

mayor en todos los items, excepto en el 39 y el 42; éstos hacen referencia al analisis de

los datos de las evaluaciones junto al profesorado para mejorar su practica en el aula, y

a la rendicién de cuentas ante la administracién por los niveles de logro alcanzados.

Tabla 5: Contraste de diferencias en la opinién de los directivos para el bloque

“Fijacién y evaluacién de metas educativas”.

CAPACIDAD PARA DESARROLLAR LA DIRECCION PEDAGOGICA: FIJACION Y EVALUACION DE

METAS EDUCATIVAS
La direccion... En mi centro/Serfa Wilcoxon
deseable
Dif.
N Media Dt?sv z p sig.
P (<0,05)
34. Se retine con los maestros/as para
analizar las prioridades pedagdgicas 304 0,06 1,35 -8,908 0,000 *
del centro
35. Establece objetivos claros para la
mejora del rendimiento escolar en el 306 0,04 1,35 -8,453 0,000 *
Proyecto Educativo
36. Hace que el profesorado se
comprometa con los objetivos 304 0,19 1,42 10;75 0,000 *
pedagégicos del centro ’
37. Analiza con los maestros/as los pasos
que deben dar para alcanzar los 305 0,30 1,35 10 _740 0,000 *
objetivos pedagdgicos establecidos ’
38. Eve}lua perlgdl.camente (.el avance 305 0,19 1,98 9,884 0,000 %
hacia los objetivos definidos
39. Analiza con los docentes los datos de
las evaluaciones para que puedan 303 -0,03 1,40 -6,454 0,000 *
mejorar su préctica en el aula
40. Promueve la revision de las
programaciones didacticas tras cada 306 0,40 1,41 10 _976 0,000 *
sesion de evaluacién ’
41. Desarrolla junto con el profesorado
planes de mejora basados en las 305 0,19 1,31 -9,653 0,000 *
evaluaciones
42. Responde ante la administracién por 9 %
99  -0,21 1,38  -2,170 0,030

los niveles de logro alcanzados

Fuente: Elaboracién propia.
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5. Discusion y conclusiones

Tras el anélisis de los resultados obtenidos, puede concluirse, en primer lugar, que la
mayoria de las pricticas exitosas incluidas en la categorfa de “Gestién estratégica de los
recursos” son desarrolladas en un alto grado por los equipos directivos de los centros
de infantil y primaria pablicos de Andalucfa. En general, se observa una percepcién
elevada de la capacidad para organizar los recursos econémicos, materiales y humanos
disponibles en el centro, y adaptarlos a las metas pedagégicas establecidas. Tal y como
se esperaba, las practicas que han recibido una valoracién mas negativa dentro de esta
dimensioén, son las relativas a la toma de decisiones sobre la contratacién de personal
docente y a la sancién de aquellos maestros que no cumplen con sus funciones.

Estas puntaciones son ficilmente explicables por el modelo directivo que impera en
Espafia. Se trata de un modelo democritico (Arias y Cantén, 2006), méis bien no
profesional (Estruch, 2002) y corporativista (Fernandez Enguita, 2007), que constituye
junto a Portugal una excepcién en el mundo entero, la excepcién Ibérica (Bolivar,
2012).

Un modelo en su origen democrético, pero que dada la escasa participacién de la
comunidad educativa se ha convertido en corporativo, donde la eleccién del director
estd por completo en manos de los docentes. Histéricamente el director ha sido elegido
desde dentro, entre el profesorado y por este colectivo (Montero, 2008); atin a dfa de
hoy, el profesorado defiende que el claustro es quien debe elegir a su director, y esta
postura es respaldada por los principales sindicatos profesionales (Ferndndez Enguita,
2007). En un panorama en el que el director es seleccionado por sus compareros, y
luego, tras un breve periodo de tiempo, debe volver a ejercer la docencia entre ellos,
resulta muy complicado intervenir en la labor profesional de los maestros, y mas atn,
sancionarlos cuando no cumplen con los criterios establecidos.

Por otra parte, es bien sabido que la legislacién actual impide cualquier intervencién de
la direccién en el proceso de seleccién del personal que va a trabajar en su escuela. Tan
s6lo en Cataluiia (Bolivar, 2012), empiezan a verse algunos resquicios de estas
tendencias que son populares en el resto de pafses.

La capacidad para contratar o despedir profesores en Espaiia también es muy reducida.
En mds de la mitad de los paises, mds del 90% de los profesores trabaja en centros que
tienen un nivel significativo de autonomia para nombrar o contratar. En Espajia este
porcentaje es inferior al 30%. (Informe Talis, 2014, p. 3)
En lo relativo a la deseabilidad, todas las précticas que se incluyen en esta categoria son
altamente valoradas; aunque se aprecia que precisamente las que son ejercidas en
menor grado por los directivos en sus escuelas, son también las consideradas menos
deseables.

Para las practicas de liderazgo exitoso que han sido englobadas en la dimensién de
“Colaboracién mas alla de la escuela”, puede concluirse que todas ellas han sido
valoradas en un elevado grado; especialmente, aquéllas que hacen referencia a la
colaboracién entre equipos directivos, a la colaboracién con entidades y organismos del
entorno, y a la implicaciéon de las familias en las actividades de la escuela y los
aprendizajes de sus hijos. Unicamente se ha encontrado una valoracién negativa en este
bloque, asociada a la participacién en redes de centros que favorecen el aprendizaje
colectivo; denotando que existen pocos directivos que impulsan el trabajo coordinado
entre escuelas bajo un mismo proyecto.
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Todas estas actuaciones son consideradas altamente relevantes por el colectivo
dedirectivos escolares andaluces.

Las escuelas 'y sus lideres estdan fortaleciendo la colaboracion, formando redes,
compartiendo recursos o trabajando en conjunto. Mds aiin, los lideres escolares participan
mds ampliamente en actividades fuera de sus escuelas, se acercan a su entorno inmediato y
articulan conexiones entre la escuela y el mundo exterior. (...) En general la investigacion
ha destacado los beneficios de la cooperacion. (Pont et al., 2009, pp. 59, 62)
Las précticas relativas a la “Fijacién y evaluacién de las metas educativas” reciben en su
totalidad una muy buena puntuacién, siendo todas ellas desarrolladas en un grado
elevado en las escuelas. También, son consideradas como muy deseables; siendo este
bloque en conjunto el que recibe una mejor valoracién.

En ultimo lugar, hay que matizar que existen diferencias significativas entre lo
percibido en mi centro y lo que serfa deseable que ocurriera, para todos los items
incluidos en estas tres dimensiones. Tan sélo, la labor de control de la asistencia de los
docentes se desarrolla en los centros en la misma medida en la que es deseable que se

haga.

A pesar de que lo predecible serfa que las diferencias significativas apuntaran a favor de
la escala “serfa deseable”, es decir que los directivos valoraran en més alta estima la
deseabilidad que el grado en que realizan las practicas de liderazgo exitoso en sus
escuelas, el andlisis realizado arroja resultados opuestos en la mayorfa de las variables
incluidas en estas categorfas. Los miembros de equipos directivos encuestados tienen
en muy alta estima su labor, y tan sélo en algunas practicas consideran que serfa
pertinente desempefiarlas en un mayor grado.

En la categorfa de “Gestiéon estratégica de los recursos”, estas practicas estdn
relacionadas con la gestiéon del mantenimiento de las instalaciones, con la capacidad
para ocuparse de que el centro cuente con los equipamientos y los recursos materiales
pertinentes, y con la organizacién eficaz de los recursos humanos de la escuela.

Esta deseabilidad puede estar ligada, en el caso de las primeras, a la escasa autonomfa
con que cuentan los centros en lo relativo al mantenimiento de la escuela y la gestién
de las instalaciones, que depende en gran medida de los ayuntamientos competentes. La
Gltima, puede estar conectada a la ausencia de capacidad para tomar decisiones en la
contratacién docente, asegurando recursos humanos con una formacién y experiencia
cercana a las necesidades de la escuela; asf como, al corporativismo ya comentado.

Sin embargo, en las practicas relativas a la toma de decisiones sobre la contratacién del
2

personal docente y a la sancién de aquéllos que no cumplen con sus funciones, en las

que el bajo ejercicio en los centros quedaba justificado por el propio modelo directivo,

llama la atencién que la direccién se conforme con el modelo y no abogue por un mayor

grado de autonomia y capacidad al respecto.

En la dimensién de “Colaboracién mds alld de la escuela”, se encuentran dos practicas
que los directivos escolares consideran que seria deseable desarrollar en mayor medida
en sus centros. Estas hacen referencia a mantener relacién con los directivos de otras
escuelas por iniciativa propia y a participar en redes de centros que ofrezcan
oportunidades de aprendizaje colectivo. Los miembros de la direccién indican que
mantienen relacién con otros directivos escolares de motu propio en un grado elevado;
sin embargo, consideran que esta practica es muy relevante y que deben ejercerla con
mas frecuencia. Por otro lado, la participacién en redes de centros es la practica de esta

dimensién que es realizada en menor grado por los equipos directivos; es comprensible
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que conscientes de los beneficios que aporta el trabajo conjunto con otros centros

aboguen por incrementarla.

La cooperacion interescolar varia entre enfoques leves de formacion de redes y enfoques
JSormalizados de cooperacion que cambian las estructuras de administracion, como los
enfoques portugués y holandés, en los que las escuelas tienen estructuras administrativas
por encima del nivel escolar para compartir los asuntos administrativos. (...) Puede haber
diferentes propdsitos y razones para estas colaboraciones, entre ellos la racionalizacion de
los recursos y la mayor coherencia en la oferta educativa. (Pont et al., 2009:, p. 59)
En la categoria relativa a la “Fijacién y evaluacién de las metas educativas”, hay dos
précticas en las que los equipos directivos creen que deberfan reforzar su actuacién; son
las relativas al andlisis junto con los docentes de los datos que provienen de las
evaluaciones, para la mejora de su préctica, y a la rendicién de cuentas ante la
administracién y la comunidad por los niveles de logro alcanzados.

Como sefalan investigaciones recientes, los sistemas fuertes de rendicién de cuentas
resultan claves para elevar el aprendizaje de los alumnos (Pont et al.,, 2009); existe
cierta evidencia de que los estudiantes alcanzan mayor rendimiento si se hace
responsable a sus escuelas de alcanzar los estdndares establecidos. Sin embargo, para
que la rendicién de cuentas llegue a ser un elemento beneficioso para las escuelas, es
necesario que los lideres escolares adquieran habilidad para interpretar y utilizar de
manera inteligente esa informacién.

Como afirma Bolivar (2012), las politicas estandarizadas e impuestas desde arriba ya no
funcionan; en su lugar es necesario ceder cierta autonomia a los centros para que se
autogobiernen y puedan tomar decisiones individualizadas, adaptadas a sus propios
contextos, como Unico modo de garantizar la calidad de la educacién.
Consecuentemente, la administracién educativa tiene un importante papel que jugar
consensuando con los centros el nivel de autonomia que se cede a cada uno, y por
supuesto estableciendo un proceso de rendicién de cuentas para evaluar los logros y
mejoras alcanzados por los mismos. Ceder autonomia no significa, por tanto, dejar a los
centros a su libre albedrio, sino que se requiere méas y mejor politica por parte de la
administracién educativa.

Un mayor nivel de autonomia contribuye a la mejora de los resultados de los estudiantes.
No obstante hay que tener en cuenta que las politicas que proporcionen autonomia a los
centros deben ir acompaiiadas de mecanismos de rendicion de cuentas de los responsables
de los centros. (Informe Talis, 2014, p. 3)
En general los centros esparioles tienen menos autonomia en la toma de decisiones que
los centros del conjunto de los pafses de la OCDE; tampoco existen sistemas de
rendiciéon de cuentas estandarizados que vayan mas alld de la supervisién de la
inspeccién, y que exijan responsabilidades por los logros alcanzados.
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