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INTRODUCCIÓN 

La actividad de los directivos incide, de una manera medible aunque indirec
ta, sobre el rendimiento académico de los alumnos. As! lo afirma un articulo, 
recientemente publicado por los profesores Philip Hallinger y Ronald H. Heck 
(1998), en el que se revisan más de 40 investigaciones que analizaban las rela
ciones entre dirección y eficacia escolar. Los resultados de tal estudio, coheren
tes con otras revisiones sobre el mismo tema (Bridges, 1982; Leithwood y Mont
gomery, 1982; Leithwood et al., 1990), podrlan justificar el interés despertado por 
la figura del director y la propia existencia de este libro. Sin embargo, la direc
ción de centros docentes es eso y mucho más. 

Es, para comenzar, una figura paradigmática en España, ya que simboliza, 
mejor que ningún otro aspecto, dos de los principios fundamentantes de nuestro 
sistema educativo: la democracia y la participación de la comunidad educativa. 

Es, también, un elemento diferenciador. Como se verá más adelante, España 
tiene un modelo de dirección propio, distinto al de otros sistemas educativos. Este 
hecho puede interpretarse en su doble sentido: como una situación que debe ser 
reconsiderada o como un elemento que nos sitúa a la cabeza del mundo. 

Es, por supuesto, un tema conflictivo. Los cambios de trayectoria de la direc
ción escolar en España a lo largo de la historia, las reformas producidas en diver
sos paises, que lejos de converger divergen, y el encendido debate que mantie
ne la comunidad educativa en la actualidad sobre estas cuestiones son tres 
ejemplos claros de la complejidad del tema. 

Es, por último, un punto de acuerdo entre investigadores y docentes, que 
reconocen la importancia de la función directiva. Movimientos aparentemente 
contrapuestos como la investigación sobre eficacia escolar (paradigma de inves-
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ligación teórica que busca los factores que explican la varianza del rendimiento 
entre las escuelas) y el movimiento de mejora de la escuela (l!nea de trabajo 
práctica llevada a cabo por docentes que buscan cambiar la escuela) tienen 
como uno de sus escasos puntos en común la importancia radical de la dirección 
escolar. 

Estos cinco motivos justifican sobradamente la elección de este tema como 
objeto de estudio por parte del Centro de Investigación y Documentación Educa
tiva (CIDE). Además, hay que añadir que prolonga la linea de investigación sobre 
«eficacia escolar y calidad de la educación>>, que tuvo como punto de arranque la 
participación en la investigación internacional auspiciada por la OCDE «The effec
tiveness of schooling and of educational resource management>> (Muñoz-Repiso et 
al., 1995), se continuó con el apoyo por parte del CIDE a las distintas actuaciones 
del Ministerio de Educación para mejorar la calidad de la educación, sobre todo 
mediante convocatorias con l!neas prioritarias centradas en estos temas, y tiene 
como l!nea de futuro la participación del Area de Estudios del CIDE en la investi
gación internacional denominada «Capacity for Change and Adaptation of Schools 
in the case of Effective School lmprovement>, financiada por la N Convocatoria 
TSER (Targeted Socioeconomic Research) de la Unión Europea y con fecha de fina
lización prevista para la primavera del año 200 l. 

La participación del CIDE en esta l!nea de trabajo es una muestra más del inte
rés que desde hace varios años tiene el actual Ministerio de Educación y Cultura 
por mejorar la calidad de la educación a través de la optimización de la organi
zación de los centros, reflejado en este momento por la promoción del «Plan de 
Mejora>> de los centros educativos y por la publicación de los materiales para la 
autoevaluación de centros: «Modelo europeo de gestión de calidad>>. 

El presente volumen refleja de manera fiel gran parte de las tradiciones de 
trabajo que ha seguido el Area de Estudios e Investigación del CIDE en estos 
últimos años. Se puede afirmar que se apoya en las fortalezas del Area e intenta 
superar sus debilidades. Efectivamente, por una parte, supone un trabajo pluri
metodológico, ya que se analiza una realidad desde diferentes enfoques meto
dológicos: se ha estudiado la dirección de centros desde una perspectiva histó
rica, normativa y comparada, se ha elaborado una revisión de investigaciones 
para establecer el estado de la cuestión y se ha realizado un estudio empírico. 
De otro lado, se ha tenido en cuenta el triple público al que van dirigidos los tra
bajos del CIDE: Jos responsables pollticos, al ser un centro de apoyo a la toma 
de decisiones en educación; los investigadores, por considerarse un centro 
coordinador de la investigación; y los docentes, protagonistas netos de toda 
mejora educativa. Los tres colectivos pueden encontrar aqui elementos intere
santes de reflexión. 



Este documento se ha estructurado en cuatro capítulos, a los que se añaden las 
referencias bibliográficas y un anexo con la legislación sobre dirección escolar 
vigente en cada una de las nueve Administraciones en ejercicio pleno de sus 
competencias en educación. 

En el capitulo l se analiza la situación de la dirección escolar en España con
textualizada histórica e internacionalmente. Para ello, se ha trabajado desde una 
triple perspectiva. En primer lugar, se ha realizado un esbozo de los cien años de 
historia de la dirección escolar en España, desde sus orígenes a finales del pasa
do siglo, hasta el momento presente. A continuación, se ha descrito la situación 
actual a partir de la normativa vigente: la LODE, la LOPEG y las más de cien dis
posiciones normativas que regulan esta función en la actualidad en el conjunto del 
territorio español. Hay que destacar la recogida exhaustiva de normativa de todas 
las Comunidades Autónomas en ejercicio de sus competencias. En el último apar
tado de este capitulo se hace un estudio de la dirección escolar en los países de 
Europa. 

El capitulo 2 ofrece el «estado de la cuestióm> de la investigación sobre direc
ción escolar. En él se recogen tres tipos de informaciones de forma indepen
diente: en primer lugar, una revisión de los paradigmas de investigación y movi
mientos prácticos relacionados con la dirección escolar y que mutuamente se 
retroalimentan. En segundo término se estudian las lineas de investigación inter
nacional sobre esta temática. Finaliza el capitulo con una revisión de investiga
ciones realizadas en España sobre dirección escolar. La revisión ha pretendido 
ser exhaustiva, pero se ha centrado muy especialmente en los trabajos financia
dos por el Ministerio de Educación en los 25 últimos años. 

En el capitulo 3 se muestran los resultados de una investigación empírica 
sobre dos aspectos concretos de la función directiva: la estabilidad en el cargo y 
la dedicación a diferentes tareas, así como la incidencia de estos dos factores 
en la dinámica del centro docente. 

El capitulo 4 supone poner los pies en la tierra de nuevo. Pretende recoger la 
problemática que rodea a la dirección escolar en España y avanza una visión 
prospectiva del tema. 

Esta introducción no estaría completa sin agradecer a nuestros compañeros 
del Área de Estudios e Investigación del CIDE su colaboración y apoyo durante 
el proceso de elaboración de este documento. En primer lugar, es de justicia 
reconocer que Mercedes Muñoz-Repiso ha sido el alma m a ter de esta obra, su 
ayuda ha sido fundamental en todo momento. También queremos destacar el tra
bajo de Jesús Cerdán, Irene Arrimadas y Begoña Arias, que leyeron los borrado-
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res y nos aportaron útiles comentarios para nuestro trabajo. Julia Molinuevo, Mar
ta Asensio y Nacho González colaboraron un tiempo en el proyecto, pero los ava
tares de la vida les han llevado hacia otros rumbos; Lo urdes Hemández y Santia
go Alonso, recientemente incorporados al equipo, nos han ayudado en los últimos 
momentos; a todos ellos queremos reconocer su trabajo. Agradecer, por último, 
al Instituto Nacional de Calidad y Evaluación (lNCE), por facilitamos los datos de 
la investigación de la OCDE que nos permitieron realizar el estudio empfrico. 



1 
ANÁLISIS DE LA DIRECCIÓN ESCOLAR 

EN ESPAÑA Y SU CONTEXTO 

En este primer capltulo se analiza la situación de la ftmción directiva detenni
nada por tres ejes. En primer lugar, y a modo de introducción, una breve revi
sión histórica de la evolución de la dirección en España. En segundo término, 
una panorámica de su situación en la actualidad, centrándose con detalle en los 
diferentes elementos que la componen. Y, por último, un análisis comparativo de 
la situación de la dirección en Europa, para situar el modelo español en ese con
texto. 

1.1. ANTECEDENTES: BREVE HISTORlA DE LA DlRECCIÓN 
DE CENTROS DOCENTES EN ESPAÑA 

Una primera forma de acercarse al conocimiento y a la comprensión de la si
tuación de la ftmción directiva en España es su análisis diacrónico. Esbozar una 
aproximación histórica de este tema a través del estudio de la normativa que ha 
regulado la dirección de centros educativos de primaria y de secundaria desde 
su establecimiento aporta claves ftmdamentales para entender los puntos fuertes 
y los problemas de la situación actual. La dirección escolar se ha regulado en va
rias ocasiones antes de la instauración del modelo establecido con la Ley Orgá
nica reguladora del Derecho a la Educación (LODE) y la Ley Orgánica de la Par
ticipación, Evaluación y Gobierno de los centros docentes (LOPEG), 
especialmente en cinco momentos que constituyen los grandes puntos de refe
rencia: el Reglamento de las Escuelas Graduadas de 1918, la Ley de Enseñanza 
Primaria de 1945, el Reglamento del Cuerpo de Directores de 1967, la regula
ción de la ftmción directiva que se hace a partir de la Ley General de Educación 
en 1970 y, como antecedente inmediato de la LODE, la Ley del Estatuto de Cen
tros Escolares, en 1980 (tabla 1.1). 

Todos los autores señalan el inicio legal de la dirección escolar en la Educa
ción Primaria en el momento histórico en que la escuela deja de ser un aula 
única con un profesor al frente para convertirse en un sistema más complejo, con 
varias clases y profesores. Su origen, por tanto, hay que situarlo en el último 
cambio de siglo. Hasta el final del siglo XJX, la mayor parte de las escuelas púloli
cas eran unitarias, y es a partir de 1896 cuando se ensaya el modelo de escuela 
graduada, donde se establece una diferenciación de los alumnos según el nivel 
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académico o la edad y se encomienda cada grupo a un profesor. Así, con la ne
cesidad de una coordinación entre maestros y de repartir responsabilidades, 
nace la figura institucional del directivo con unas competencias diferentes a las 
del docente (Bardisa, 1995). La primera norma referente a esta figura es el Real 
Decreto de 23 de septiembre de 1898, que regula el funcionamiento de las es
cuelas graduadas. En la enseñanza secundaria, sin embargo, no es tan nltido el 
inicio de la figura del director. En cualquier caso, aparece durante la primera 
mitad del siglo XIX, en los escasos centros donde se impartían estas enseñanzas 
bajo la responsabilidad de los poderes públicos. 

Como ilustración puede servir la siguiente cita de Onsalo y Uroz (1898) que, 
según el profesor Gairin y su equipo (l995b, p. 243), es la primera referencia 
que apareció en España sobre la función directiva, en este caso de las escuelas 
de fundación particular, de Patronato y Normales: 

«El gobierno y dirección de la Escuela corresponde al Claustro de Profesores, 
pero el Director es quien tiene a su inmediato cuidado el orden inteáor del Estableci
miento y quien debe velar porque se sostenga la más severa disciplina entre profe
sores, alumnos y dependientes; le corresponde ejecutar los acuerdos que tome el 
Claustro, con el que debe proceder de acuerdo en cuanto se refiere a la clirección 
de la ensenanza y disposiciones que deben adoptarse para su mejoramiento; la de 
llevar la correspondencia oficial con las Autoádades, y ha de entenderse con Jos pa
dres de alumnos en cuanto concierne a la conducta y proceder de éstos, y por último 
cw'dar de la parte económica y de la adquisición del material de ense11anza, debien
do aJustarse al presupuesto que se haya formado.» 

Resulta interesante destacar cómo, salvando las lógicas diferencias históricas, 
la figura del directivo nació con funciones administrativas, organizativas y de re
lación análogas a las actuales. Pero llama aún más la atención su labor ejecutiva, 
siempre subordinada a otros cuerpos colegiados (antes el Claustro, ahora el 
Consejo escolar). 

A partir de 1903 se va generalizando la graduación de la enseñanza (el Real 
Decreto de 22 de mayo de 1905 establece que en todas las enseñanzas públicas 
de instrucción primaria se establecerá la enseñanza graduada), que se plasma 
definitivamente en el Reglamento de Escuelas Graduadas de 1918. Surgen enton
ces los llamados maestros-directores que, sin necesidad de una formación especi
fica, alternaban su labor docente con los trabajos propios de la dirección, muy li
mitados y casi siempre centrados en los aspectos burocráticos. Como afirma el 
profesor Bartolomé Rotger Amengual (1982), en esos momentos existe la creen
cia de que los directores y directoras deben tener una dilatada experiencia do
cente (se les exigen diez años de servicio), estarán apoyados y asesorados por 
los demás maestros a través de la Junta del Profesorado e incluso podrán dedicar
se exclusivamente a la dirección (cuando se trate de regentes de una escuela de 
prácticas o de directores de escuelas graduadas de seis o más secciones). 



Tras la contienda civil, la nueva Administración educativa regula la dirección 
de centros docentes no universitarios en España. Respecto a los centros de pri
maria, la Ley de Educación Primaria, de 17 de julio de 1945, y el Estatuto del Ma
gisterio de 194 7 regulan con claridad la figura del directivo. Por lo que respecta 
a la Enseñanza Media, sin haber concluido aún la guerra se aprueba en el bando 
nacional la Ley de 20 de septiembre de 1938, que la regula y dedica un capítulo 
(base XII) al gobierno y administración de los centros oficiales. La Ley de Orde
nación de la Enseñanza Media de 1953 realiza algunos cambios en el acceso y 
las funciones de la dirección. 

En 1967, dos meses después del último retoque de este modelo de dirección 
(Orden por la que se aprueba el Reglamento de centros estatales de enseñanza 
primaria), se sentaron las bases para el establecimiento de un Cuerpo de Direc
tores de Primaria. El Reglamento de Directores Escolares reguló sus condicio
nes, funciones, forma de acceso y desarrollo de sus tareas en el propio centro. 

La Ley General de Educación, junto con un decreto de 197 4 que la desarrolla, 
supone un nuevo hito en la regulación de la dirección: se abandona la concep
ción directiva profesional al desaparecer el cuerpo de directores y se reglamen
ta específicamente el ejercicio de la función directiva. 

Efectivamente, respecto a los centros de EGB, el articulo 60 afirma: 
l. Todo Centro de Educación General Básica tendrá un Director, que estará asis

tido por el Claustro de Profesores y por un Consejo Asesor, en el que estarán 
representados Jos alumnos. El Director será nombrado, de entre los Profesores 
titulares del Centro, por el Ministerio de Educación y Ciencia, de acuerdo con 
las nonnas reglamentarias y ofdo el Claustro y el Consejo Asesor 

8. Corresponderá al Director la orientación y ordenación de las actividades del 
Centro, as! como la coordinación de su profesorado. 

Similares términos se utilizan para los centros de Bachillerato y Formación 
Profesional en el articulo 62: 

l. Al frente de cada Instituto Nacional de Bachillerato habrá un Director nom
brado por el Ministerio de Educación y Ciencia de entre Jos Catedráticos nu
merarios de estos Centros, oldo el Claustro respectivo. 

8. El Director deberá elegir, orientar y ordenar todas las actividades del Centro. 
De una manera especial, asegurará la coordinación y el trabajo en equipo de 
Jos Profesores que requiera la actividad formativa unitaria y equilibrada de Jos 
alumnos. 

En 1980 se aprueba la Ley Orgánica por la que se regula el Estatuto de Cen
tros Escolares (LOECE), que representa un primer intento de asumir los plantea
mientos democráticos recogidos en la Constitución en el funcionamiento de los 
centros docentes. Finalmente, en 1985 se aprueba la LODE, constituyendo las 
bases del actual modelo de dirección en España. 
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~ . 
1857 

!905 

1911 

1911 

1913 

1918 

1936 

1938 

1945 

1947 

1953 

1965 

1965 

1967 

1967 

1970 

Tabla 1.1. 
Principales normas reguladoras de la dirección 

de centros docentes en España 

= ·.· .. ~·.·.:•f: .• •:':''·r.•· ...••.. · .. ·. 
Ley de Instrucción pública de 9 de septiembre de 1857 (Ley Moyana) 

Real Decreto sobre Régimen de Primera Ensenanza ( 16-6-1905) 

Decreto de 25 de febrero de 1911, sobre el funcionamiento de las Es-
cuelas Graduadas 

Real Orden de 10 de marzo de 1911, sobre el funcionamiento de las 
Escuelas Graduadas 

Real Orden de 28 de marzo de 1918, por la que se regula la transfor-
mación de escuelas unitarias en graduadas 

Real Orden de 9 de marzo de 1918, por la que se estalolece el Regla-
mento de las Escuelas Graduadas 

Decreto de 16 de junio de 1936, sobre la Dirección de Escuelas Gra-
duadas 

Ley de 20 de septiembre de 1938, donde se regula la Enseñanza 
Media (BOE 23-9-1938) 

Ley de 17 de julio de 1945, sobre Educación Primaria (BOE 18-7 -1945) 

Decreto de 24 de octubre de 194 7, por el que se regula el Estatuto del 
Magisterio (BOE 17 -l-1948) 

Ley de 26 de febrero de 1953 de Ordenación de la Enseñanza Media 
(BOE 27-2-1953) 

Orden de 6 de febrero de 1965, por la que se crea el «Diploma de Di-
rector Distinguido» 

Ley de Reforma de la Enseñanza Primaria (21-12-1965) 

Orden de lO de febrero de 1967, por la que se aprueba el Reglamen-
to de Centros Estatales de Enseñanza Primaria (BOE 20-2-1967) 

Decreto 985/!967, de 20 de aloril, por el que se aprueba el Reglamen-
to del Cuerpo de Directores Escolares (BOE 17 -5-1967) 

Ley 14/!970, de 4 de agosto, General de Educación y Financiamiento 
de la Reforma Educativa -LGE- (BOE 6-8-1970) 



AÑO 

1974 

1977 

1980 

1980 

1981 

1986 

1990 

1996 

Tabla l.!. (continuación) 
Principales normas reguladoras de la dirección 

de centros docentes en España 

, , , · , ',,,, '"' < .'' ',,, .. ,Ño'R'M.I!.'''' ;,;;r:·• :••·, :· .: " ,,. ,,, 
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Decreto 2,665/1974, de 30 de agosto, por el que se regula el ejercicio 
de la ftmción directiva en los Colegios Nacionales de Educación Ge-
neral Básica (BOE 20-9-197 4) 

Real Decreto 164/1977, de 21 de enero, por el que se aprueba el Re-
glamento Orgánico de los Institutos Nacionales de Bachillerato (BOE 
26-2-1977) 

Ley Orgánica 5/1980, de 19 de junio, por la que se regula el Estatuto 
de Centros Escolares -LOECE- (BOE 27-6-1980) 

Real Decreto 2,762/1980, de 4 de diciembre, por el que se regula el 
procedimiento de constitución de los órganos colegiados 

Real Decreto 1.275/1981, de 19 de junio, por el que se aprueba el Re-
glamento de Selección y Nombramiento de Directores de Centros es-
colares públicos (BOE 29-6-1981) 

Ley Orgánica 8/1986, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Edu-
cación -LODE- (BOE 4-7-1986; c.e. 19-10-1986) 

Ley Orgánica l/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del 
Sistema Educativo -LOGSE- (BOE 4-l 0-1990) 

Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de la Participación, la Eva-
luación y el Gobierno de los centros docentes -LOPEG- (BOE 21-
l!-1996) 

1.1.1. Acceso a la dirección 

El sistema de acceso a la dirección ha sufrido importantes cambios en los 
años de historia de esta figura. En la situación de partida, el director o directora 
de los centros, tanto de Primaria como de Secundaria, era designado por el Mi
nisterio de Educación sin tener en cuenta la opinión del Claustro. As!, por ejem
plo, el Decreto de 26 de febrero de 1911 establece los requisitos para la selec
ción del directivo, que debía llevar diez años de servicio, haber realizado 
estudios especiales y presentar un proyecto, además de considerarse otros mé
ritos. Igualmente, en la Ley de 20 de septiembre de 1938, por la que se regula la 
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Enseñanza Media, se establece que «los centros de enseñanza oficial serán go
bernados por un Director, designado por el Ministerio, siendo responsable de su 
gestión ante el mismo. Por el Ministerio se nombrará un Secretario, a quien co
rresponderá la parte administrativa del centrm>. Esta normativa, sin embargo, 
otorga al Claustro algunas funciones de asesoramiento no vinculante: «en asun
tos graves deberá el director reunir a los profesores numerarios para pedirles 
consejo u orientación; pero la gestión gubernativa será siempre de la exclusiva 
responsabilidad del directon>. 

La Ley de Educación Primaria y el Estatuto del Magisterio de 194 7 definen un 
nuevo modelo de acceso a la función directiva, caracterizado por el hecho de 
que el Ministerio de Educación N aciana! nombraba al directivo entre los profe
sores numerarios de la escuela, propuestos en terna alfabetizada elevada por el 
Claustro, con informe del rector del distrito. El Ministerio podía rechazar la pro
puesta, así como cesar al director designado mediante decreto. El Decreto de 
agrupaciones escolares de 1962 reforzó este modelo, que se retocó muy ligera
mente en el Reglamento de los centros estatales de Educación Primaria de 1967, 
para el nombramiento de directores accidentales en los casos en que se produ
jeran vacantes. 

Un modelo análogo se estableció para la Enseíianza Media. La Ley de Orde
nación de la Enseñanza Media de 1953 reguló la dirección de centros, estable
ciendo que el directivo fuera nombrado por el Ministerio entre la tema propues
ta por los catedráticos del instituto. En esa tema no se debla especificar el 
número de votos y los nombres deb!an figurar en orden alfabético. El nombra
miento era por tres años, prorrogable por otros tres, y el Ministerio podía deci
dir en cualquier momento el cese del directivo. 

En 1967 se produjo una importante novedad con la que se sentaban las bases 
para un cambio radical: la creación de un Cuerpo de Directores de Primaria. Se 
accedía a este cuerpo (según el Reglamento de Directores Escolares) mediante 
una oposición libre, a la que podían presentarse los maestros con cinco años de 
servicio y que fueran licenciados desde, al menos, dos años antes. Una vez que 
los candidatos superaban los procesos de selección, recibían un curso de forma
ción y un mandato indefinido y podían ser destinados a cualesquiera de los cen
tros que la Administración considerara oportunos. Este cambio debe ser atribui
do a los cambios pollticos emprendidos a finales de los años cincuenta, que 
situaron en el poder a gobiernos tecnócratas y condujeron hacia una organiza
ción más técnica de la Administración (Roca Cobo, 1996). 

El cuerpo especial de directores de carácter personal y vitalicio se declaró a 
extinguir cinco años más tarde, con la promulgación de la Ley General de Edu
cación y su normativa complementaria. Según García Hoz ( l9BO), operó aquí un 
mimetismo entre las instituciones de Educación Primaria y las de otros niveles 
educativos, dado que ni los directores de los institutos ni los decanos de las fa
cultades o los rectores de las universidades constitulan un cuerpo especial. 
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Hasta este momento se mantiene la supremac!a del director en el centro y el 
nombramiento se realiza de forma directa por parte de la Administración. El sis
tema de acceso a la función directiva, como se ha visto, ha tomado muy diversas 
formas, pero sólo tangencialmente interviene la comunidad educativa, que care
ce de vlas de participación en el gobierno de los centros. La Ley General de 
Educación, aprobada en 1970, establece que sea la Administración educativa 
quien nombre a los directores de entre los profesores del centro y articula vlas 
para la participación de la comunidad escolar. El puesto era temporal y renova
ble cada cinco años y en su nombramiento participaban de forma consultiva el 
Claustro y el Consejo asesor. 

En 1980 se aprueba la Ley Orgánica por la que se regula el Estatuto de Cen
tros Escolares (LOECE). En ella se subraya el carácter profesional del puesto di
rectivo, al que por primera vez se exige cierta preparación técnica para el desa
rrollo de su gestión, y se permite la participación de la comunidad educativa en 
la selección de los candidatos. Destaca, respecto a la normativa anterior, la crea
ción de órganos colegiados de gobierno, con lo que comienza a ponerse fin al 
modelo de dirección totalmente unipersonal. A los profesores, a los padres, 
al personal no docente y, en su caso, a los alumnos se les concedia cierto poder 
para intervenir en el control y gestión de todos los centros sostenidos con fondos 
públicos; sin embargo, el director segula siendo la máxima figura responsable 
de la gestión del centro. 

En desarrollo de esa ley se publica un año después el Real Decreto por el 
que se aprueba el Reglamento de Selección y Nombramiento de Directores. En 
él se estableció un sistema mixto que encomendaba la responsabilidad de la de
signación al Ministerio, para un mandato de tres años prorrogable por dos perlo
dos más. La selección se realizaba entre profesores del centro con un mlnimo de 
un año de antigüedad y consistla en un concurso de méritos en el que el consejo 
de dirección de cada centro valoraba la capacidad de los candidatos para de
sempeñar la función directiva. En la práctica, el Consejo decidia realmente quién 
no podria acceder al cargo, ya que los candidatos que no alcanzaban una pun
tuación mínima no podian ser designados por la dirección provincial. 

En 1985 se aprueba la LODE, que configura, junto con la LOPEG, las claves 
del modelo de dirección actual y en la cual se determina que será el Consejo es
colar, ahora máximo órgano rector del centro, quien designe al director o direc
tora del mismo. 

1.1.2. Funciones de la dirección 

A pesar de los cambios tan radicales acaecidos en el sistema de acceso a la 
dirección, las competencias esenciales de los directivos son similares en los dis
tintos modelos que se han sucedido en este periodo: representar al centro ante 
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las autoridades y a la Administración en el centro, velar por el cumplimiento 
de las leyes vigentes, responsabilizarse de la organización y funcionamiento del 
centro, proponer al resto de los órganos unipersonales de gobierno y ejercer la 
jefatura del personal. Sólo a partir de 1980 y, sobre todo, en 1985, con la crea
ción de órganos colegiados, el director tiene que ceder parte de sus competen
cias en favor del Consejo escolar. 

Los profesores Jaume Sarramona, Joaqu!n Gair!n y su equipo (Sarramona et 
al., 1983) elaboraron un interesante estudio donde se analizan las funciones que 
han ido asumiendo los directivos de centros docentes no universitarios en Espa
ña a lo largo de la historia. Gair!n y su equipo (Gair!n, 1995b) resumieron este 
trabajo para incluirlo en una investigación más amplia. De ésta se ha extra!do la 
información que sirve de base para este subapartado y a partir de la cual se ha 
elaborado la tabla 1 .2. 

Las diferencias existentes en las funciones que las distintas leyes han asigna
do a la dirección deben atribuirse, fundamentalmente, a los diferentes objetivos 
de cada ley y al cambio en la concepción de la dirección acaecido en estos años. 
Ambas ideas se presentan indisolublemente asociadas, de manera que la una re
fiere a la otra. Por tanto, es inevitable afrontar esta cuestión al analizar la evolu
ción de las funciones que han tenido los directivos escolares en España desde su 
creación. 

En cualquier caso, y salvando las anteriores diferencias, la primera conclu
sión es la ya comentada: no se encuentran grandes disparidades en las funciones 
atribuidas a los directivos en los diferentes modelos y leyes. 

Un análisis más detenido puede mostrar algunas referencias para la reflexión: 
l. Hay acuerdo en todas las leyes en considerar la importancia de la direc

ción en los ámbitos administrativo, ejecutivo-representativo y organizativo. 
2. En las últimas leyes se observa cómo la dirección pierde competencias en 

el ámbito pedagógico en favor del Claustro de profesores y del Consejo 
escolar. 

3. El ámbito disciplinario no siempre ha sido considerado como propio de la 
dirección. Ni en las primeras leyes ni en las posteriores a la Ley de 1970 
se recogen entre sus funciones las relacionadas con la disciplina de los 
profesores o los alumnos. 

4. Es en los últimos años cuando han aparecido otras funciones del directivo 
más diflciles de encuadrar. As!, a partir de la LGE, el directivo ejerce la 
función docente, y sólo a partir de la LODE es él quien propone el nom
bramiento de los otros miembros del equipo. 

Por tanto, y como segunda y última conclusión, no se observa una evolución 
en las funciones de los dírectivos en España hacia ningún camino concreto. Los 
pequeños cambios acaecidos no parecen tener una orientación predefinida. 



Tabla 1.2. 
Funciones de los directivos de centros docentes 

en las distintas normativas 

AMBITO ADMINISTRATIVO 11 13 18 36 45 

Ordenación económica del centro, realización de 
compras y ordenación de pagos )( )( 

Velar por el correcto funcionamiento de los docu-
mentos oficiales depositados en el centro y trarni-
tarlos adecuadamente )( )( 

Matriculación de alumnos )( 

Informar y tramitar las solicitudes del profesora-
do que afecten al centro 

Facilitar la información a los órganos de la Admi-
nistración 

Llevar, en colaboración con los maestros, un re-
gistro antropométrico /( 

AMBITO EJECUTIVO-REPRESENTATIVO 11 13 18 36 45 

Presidir reuniones y juntas )( 

Representar al centro /( /( 

Conceder permisos al profesorado de acuerdo 
con lo que establece la Ley /( )( 

Cumplir y hacer cumplir las leyes y disposiciones 
que dicten los superiores 

Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al 
centro /( 

Autorizar visitas a la escuela /( 

Autorizar salidas de una clase )( 

Formar parte de tribunales de oposiciones y con-
cursos 

Presidir las mesas electorales en las elecciones 
de órganos colegiados 

67 70 74 80 

)( 

)( )( 

)( 

/( 

/( 

67 70 74 80 
)( /( /( 

/( 

/( 

/( /( 

/( 

/( 

)( 
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Tabla 1.2. (conb!mación) 
Funciones de Jos directivos de centros docentes 

en las distintas normativas 

AMl!ITO PEDAGÓGICO 11 13 18 36 46 

Dar orientación y unidad al trabajo de los profe-
sor es )( )( 

Realizar, de acuerdo con el profesorado, la pro-
moción y clasificación del alumnado )( )( 

Reunir a los profesores para tratar los problemas 
de la ensef\anza )( )( 

Redactar programas de acuerdo con los cuestio-
narios vigentes y en colaboración con los maestros )( 

Visitar las secciones del centro para conseguir la 
unidad pedagógica )( )( 

Dar cuenta de los trabajos que se hagan y de los 
resultados obtenidos para proponer mejoras 
para la enseñanza )( )( 

Seleccionar libros de texto y material didáctico 

AMBITO ORGANIZATIVO 11 13 18 36 46 

Organizar el uso del material común )( )( )( 

Organizar visitas a lugares, instituciones y esta-
blecimientos de interés educativo )( 

Distribuir el tiempo y el trabajo en el centro 

Organizar y dirigir instituciones, servicios y acti-
vidades complementarias 

Organizar el proceso electivo de cargos para los 
órganos colegiados 

AMBITO DISCIPLINARIO 11 13 18 36 46 

Realizar las observaciones a los profesores cuan-
do convenga ejercer fnnciones disciplinarias y 
proponerlos a la concesión del voto de gracia )( )( )( 

Velar por la disciplina general de la escuela )( )( 

67 70 74 80 

)( )( )( 

)( 

)( 

)( 

67 70 74 80 

)( 

)( 

)( 

)( 

67 70 74 80 

)( 



Tabla 1.2. (continuación) 
Funciones de los directivos de centros docentes 

en las distintas normativas 

AMBITO DISCIPLINARIO (continuación) 11 13 18 36 45 

Intervenir en el caso de alumnos con más de 
cinco faltas no justificadas de asistencia a clase )( 

Regañar a los alumnos dificiles enviados por los 
maestros )( 

AMBITO CIRCUMESCOLAR 11 13 18 36 45 

Cooperar con la familia. asociación de padres y 
otras instituciones con la escuela )( 

Organizar y colaborar en obras circumescolares 
y postescolares )( 

Coordinar actividades complementarias )( 

OTRAS FUNCIONES 11 13 18 36 45 

Proponer el nombramiento de cargos 

Desarrollar actividades de investigación y estudio 
encomendadas por los órganos superiores 

Ejercer la función docente 

Tener la diligencia más estricta en el cuidado del 
material, mobiliario e instalaciones escolares 

Fuente.· Elaboración propia a partir de Gairln el al. (l995b, pp. 24 7-250). 

67 70 

67 70 

)( 

)( 

)( 

67 70 

)( 

)( 

)( 

11. R. D. 25-2-1911 y R. O. 10-3-1911: Funcionamiento de Escuelas Graduadas. 
13. R. O. 28-3-1913: Transformaciones de escuelas unitarias en graduadas. 
18. R. O. 9-3-1918: Reglamento de Escuelas Graduadas. 
36. D. 14-6-1936: Dirección de Escuelas Graduadas. 
45. Ley 17-7-1945: Ley de Enseñanza Primaria. 
67. D. 4-10-1947: Estatuto del Magisterio. 
70. Ley 4-8-1970: Ley General de Educación (LGE). 
74. D. 30-8-1974: Regulación de la función directiva. 

19 

74 80 

74 80 

74 80 
)( 

)C 

80. Ley 19-6-1980: Ley Orgánica por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares 
(LOE CE). 
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1.2. SITUACIÓN ACTUAL DE LA FUNCIÓN DIRECTIVA EN ESPAÑA 

Las leyes básicas que regulan en la actualidad la dirección de centros docen
tes no universitarios en el conjunto del territorio estatal son dos: la Ley Orgánica 
reguladora del Derecho a la Educación (LODE), de 1985, y la Ley Orgánica de la 
Participación, Evaluación y Gobierno de los centros docentes (LOPEG), de 1995. 
La primera, en lo que afecta a los centros concertados; y, la segunda, en lo relati
vo a los centros de titularidad pública. 

La actual descentralización en la Administración educativa española hace que 
sean las Comunidades Autónomas las responsables de desarrollar esas normas 
básicas establecidas para todo el Estado (función normativa) y de llevar a la 
práctica tales disposiciones (función ejecutiva). Como es sabido, el Ministerio de 
Educación y Cultura gestiona provisionalmente la educación en las Comunida
des que aún no están ejerciendo plenamente sus competencias, comportándose 
en este caso como una Comunidad más. Por ello, para dar una imagen del esta
do actual de la función directiva en España es necesario reflejar lo reglamentado 
en las diferentes Administraciones educativas que ejercen sus plenas competen
cias. Esta situación es el motivo de que se haya optado por mostrar, en primer 
lugar, lo que afecta al Estado en su conjunto (básicamente, lo regulado por estas 
dos grandes leyes) para, más adelante, detenerse en los aspectos más concretos 
recogidos en las cliferentes normativas autonómicas. 

1.2.1. Marco legislativo general 

A partir de 1975, la participación y la gestión democrática de la educación se 
convierten en objetivos fundamentales. Paralelamente a la evolución polltica y 
social, la escuela emprendía la democratización de su gestión. Aunque algunas 
disposiciones de finales de los años setenta mantenían aún ciertos elementos tra
dicionales en el sistema de acceso a la función directiva, en 1980 se asienta la 
concepción participativa con la promulgación de la Ley Orgánica por la que se 
regula el Estatuto de Centros Escolares (LOE CE), como paso previo al giro radi
cal que darla la LODE cinco años después. 

En 1985, la Ley Orgánica regnladora del Derecho a la Educación estable
ció un modelo de dirección claramente distinto a los anteriores, introduciendo 
los presupuestos básicos sobre los que luego se desarrollarla la LOPEG. Con 
dicha Ley se apostaba por un modelo participativo y democrático que encomen
daba la gestión de los centros al Consejo escolar e introducia en él representan
tes de todos los sectores de la comunidad educativa, permitiendo que compar
tiera las responsabilidades relativas a la organización, el funcionamiento y el 
gobierno de los centros educativos. La LODE reguló, a través de su Titulo III, los 
órganos de gobierno de los centros privados concertados (arts. 54 y siguientes), 



así como los de los centros docentes públicos; estos últimos se esbozan a conti
nuación y se desarrollan con detalle más adelante. puesto que actualmente se 
rigen por la LOPEG. 

En el modelo iniciado con la LODE, el director o directora de centros públi
cos era elegido por el Consejo escolar del centro y nombrado por la Administra
ción educativa para un mandato de tres años (arts. 37 y 46). Este sistema supuso 
un gran avance con respecto a los modelos definidos anteriormente, ya que de
positaba la responsabilidad exclusiva de la elección del directivo en un órgano 
democrático de representación 1. Con el nuevo modelo se reconoce la importan
cia del Consejo escolar del centro en la elección (y con ello, la importancia de la 
participación de la comunidad escolar), se abandona la via profesional de acce
so a la dirección y se orienta el gobierno de los centros docentes hacia fórmulas 
de autogestión y cogestión. 

Según esta Ley, los candidatos debían ser profesores del centro con un míni
mo de un año de antigüedad en él y tres en la función docente. No se les exig!a 
formación previa ni requisitos de otro tipo, pero sl se contemplaba la asistencia 
voluntaria de los directivos a cursos de formación inicial programados por la Ad
ministración educativa una vez que se encontraran desempeñando el cargo. 

En cuanto a las funciones, la LODE mantenla la mayoría de las atribuciones 
asignadas al directivo en modelos precedentes, pero introdujo variaciones sus
tanciales al conceder la capacidad de decisión en asuntos generales y docentes 
al Consejo escolar y al Claustro de profesores, respectivamente, de forma que el 
directivo perdía algunas de sus competencias en favor de estos organismos. En 
general, en las responsabilidades encomendadas al directivo se recog!an prácti
camente todas las cuestiones relativas a la vida del centro. tanto de gestión y or
ganización como académicas. pedagógicas y de relación. En la tabla 1.4 se deta
llan estas funciones establecidas por la LODE y se realiza su comparación con 
las competencias determinadas por la LOPEG. 

Con la LODE y su normativa complementaria, el director deja de ser el único 
órgano unipersonal de gobierno y pasa a ser la cabeza de un equipo directivo 
con funciones delimitadas por la legislación. Sin embargo, en muchos casos no 
ha quedado definido el ámbito especifico de, competencias de cada miembro 
del equipo y se han solapado las funciones ¡;le unos y otros como cargo indivi
dual y como equipo conjunto. Además, ni la LODE ni las disposiciones que la de
sarrollan incluyen al equipo directivo como órgano de gobierno unipersonal o 
colegiado. 

Por otro lado, este modelo de dirección había previsto una serie de compen
saciones por el desempeño del cargo, centradas en el establecimiento de pun-

1 La LOECE (1980) concedla al Consejo de dirección atribuciones similares a las que darJa 
luego la LODE al Consejo escolar, pero ese órgano no elegia al director, sólo influía con un peso del 
25%. 
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tuaciones para concursos de méritos y de traslados posteriores, un complemen
to económico que dependía del nivel educativo y del tamaño del centro (entre 
8.000 y 40.000 pesetas en EGB y alrededor de 35.000-50.000 en Enseñanzas Me
dias) y la reducción de las horas lectivas a aproximadamente la mitad, para que 
pudiera destinar parte de su tiempo a las tareas de gestión y administración. 

La LODE reguló también los órganos de gobiemo de los centros concertados. 
Estas disposiciones, en su esencia básica, siguen aún vigentes, ya que la LOPEG 
únicamente ha modificado aquellos aspectos que también han vartado para los 
centros públicos (duración del mandato, establecimiento y actualización de las 
compensaciones económicas y profesionales, etc.). Sin embargo, aunque estas 
disposiciones son las mismas para ambos tipos de centros, existen varias cues
tiones particulares que son exclusivas de los centros concertados y que hacen 
ciertamente distinta la función directiva que se ejerce en ellos, al menos en cuan
to determina la normativa estatal general. 

La primera diferencia que se percibe con respecto a los centros públicos es 
que sólo se establece como obligatorio un órgano unipersonal, el director (art. 
54), dejando a criterio del centro la existencia de otros órganos unipersonales, 
que quedan sujetos a lo que se disponga en el Reglamento de Régimen Interior. 
Además, la LOPEG establece (disposición final primera, 3) que las Administra
ciones educativas podrán disponer que los centros de este tipo con más de un 
nivel o etapa financiado con fondos públicos tengan un único director o directora 
para todo el centro. 

Otra de las cuestiones excepcionales de la dirección de centros docentes 
concertados se refiere a las condiciones para la designación, ya que el único re
quisito es un año de permanencia en el centro o, si el candidato procede de un 
centro distinto, tres años de docencia en otro centro de la misma entidad titular 
(art. 59). Los directivos de centros concertados están eximidos, por tanto, de la 
acreditación necesaria para dirigir un centro público, que supone uno de los ma
yores cambios de la LOPEG. 

Tanto la designación del directivo como su cese (que se produce por renun
cia o por pérdida de la condición de profesor del centro, las mismas causas que 
en los centros públicos) se realizan a propuesta del titular y con acuerdo entre 
éste y el Consejo escolar, que debe aprobar la propuesta por mayoría absoluta. 
Al igual que hace la LOPEG para los centros públicos, la LODE establece una 
serie de mecanismos para el caso de que no hubiera acuerdo entre ambos ór
ganos (art. 59.2). Y en cuanto a sus funciones, determina que los directivos de 
centros docentes concertados tienen las siguientes competencias (art. 54.2): 

Dirigir y coordinar todas las actividades educativas del centro. 
Ejercer la jefatura del personal docente. 

• Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos los ór
ganos colegiados del centro. 
Visar las certificaciones y docwnentos académicos. 
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Ejecutar Jos acuerdos de Jos órganos colegiados. 
Cuantas otras facultades le atribuya el Reglamento de Régimen Interior en 
el ámbito académico. 

Estas atribuciones son parte de las competencias que asigna la LOPEG al di
rectivo de centros públicos, si bien existen algunas diferencias relevantes. Por 
un lado, son menos amplias, ya que el titular del centro se reserva determinadas 
competencias que en Jos centros públicos corresponden al directivo (tales como 
la autorización de gastos, el cumplimiento de las leyes, la aplicación del régimen 
disciplinario ... ). Por otro lado, algunas de ellas contienen ciertos matices distintos 
de las funciones establecidas en la nueva Ley: asl, por ejemplo, el director de 
centros concertados dirige y coordina las actividades «educativas» del centro, 
visa Jos documentos «académicos», ejerce únicamente la jefatura del <<personal 
docente>> y le corresponden cuantas otras facultades establezca el Reglamento 
de Régimen Interior, pero solamente en el ámbito académico. Tanto en la LODE 
como en las disposiciones elaboradas por las Comunidades Autónomas en desa
rrollo de la LOPEG (ver anexo legislativo) puede observarse, por tanto, que sus 
funciones se encuentran condicionadas por la importancia que se concede al ti
tular de los centros concertados, y están básicamente centradas en el terreno 
administrativo y las cuestiones académicas. 

Las condiciones laborales de los cargos directivos de centros concertados, 
por último, son similares a las de quienes ejercen en centros públicos. La 
LOPEG, que rescata las compensaciones económicas y profesionales estableci
das por la LODE para los directivos de centros públicos, señala también en su 
disposición adicional séptima la obligación de las Administraciones educativas 
de apoyar a los directivos de centros docentes concertados posibilitando unas 
compensaciones análogas, acordes con la responsabilidad y dedicación exigi
das al cargo. 

En otoño de 1990 se promulgó la Ley Orgánica de Ordenación General del 
Sistema Educativo (LOGSE). Aunque es una Ley que, básicamente, regula la es
tructura del sistema educativo y otros aspectos de carácter curricular, también 
contiene algunos elementos relativos a la gestión y organización del centro que 
complementan la LODE. En este sentido, crea el perfil profesional del «adminis
tradon>, que asume las tareas del secretario y cambiará algunas de las funciones 
del directivo, y establece nuevos documentos en el funcionamiento general del 
centro (proyecto educativo, programación general anual, etc.), modificando las 
tareas del profesorado y de la dirección y dando un peso especifico al equipo 
directivo. Pero, sobre todo, haciéndose eco de diversos organismos de carácter 
internacional (OCDE, UNESCO, etc.), la LOGSE considera la dirección de cen
tros uno de los factores esenciales para favorecer la calidad de la enseñanza. 

Tras la aprobación de la LOGSE, y ya en los primeros momentos de su aplica
ción, los responsables del Ministerio de Educación advirtieron que no era posible 
reformar el sistema educativo exclusivamente mediante medidas de carácter cu-
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rricular, sino que era imprescindible ajustar la organización del sistema y sus 
componentes (entre ellos, por supuesto, el centro docente) a la nueva situación. 
Este fue uno de los motivos que impulsó que, en l 995, el entonces Ministerio 
de Educación y Ciencia, y para su ámbito de gestión directa, lanzara una serie de 
propuestas para que fueran debatidas por la comunidad educativa. Eran las 
denominadas «77 medidas» (MEC, 1995). Varias propuestas se centraban en la 
dirección de centros docentes y, fundamentalmente, buscaban dar respuesta a al
gunos de los problemas planteados en esos momentos, intentando conjugar el re
fuerzo de la función directiva con la participación de la comunidad educativa en el 
gobierno de los centros, en un dificil equilibrio entre el modelo democrático de 
dirección y, al mismo tiempo, el imp¡l]so de su profesionalización. 

Todos los sectores de la comunidad educativa colaboraron activamente en la 
discusión y el debate propuestos por la Administración. Los cauces de participa
ción fueron dos: por un lado, los centros educativos (fundamentalmente a través 
de los profesores, pero también con la intervención de padres, alumnado, órga
nos colegiados, etc.) tomaron la iniciativa, organizando el debate y haciendo lle
gar con posterioridad las conclusiones al Ministerio de Educación y Ciencia; por 
otra parte, desde las direcciones provinciales se organizaron jornadas de traba
jo en las que se produjo un intercambio de opiniones entre profesionales de dis
tintos niveles educativos y distintos centros. Las 77 medidas supusieron, pues, la 
consideración de aportaciones de todos los implicados en la educación, y consti
tuirían poco más tarde una fuente primordial de la que se ha nutrido la LOPEG. 

Entre las medidas relativas a la autonomía de gestión económica y administra
tiva de los centros se proporúa ampliar las competencias del directivo en la ad
quisición de bienes y la realización de obras (según. Ley 121!987, de 2 de julio). 
Asimismo, se ofrecla a los directivos participar en la planificación provincial de la 
distribución de los recursos materiales y humanos e informar las decisiones que 
afecten a los centros, de modo que, cuando éstas se adopten definitivamente, 
hayan podido contar con una detallada justificación de las necesidades concretas 
de cada centro, su importancia y su prioridad. Ambas consideraciones serían re
cogidas después en la LOPEG. 

Por otro lado, algunas de las medidas hacían referencia también al procedi
miento de acceso a la función directiva. La ausencia de candidatos detectada en 
los años posteriores a la promulgación de la LODE había provocado que muchos 
de los directores y directoras fueran designados directamente por la Administra
ción, por lo que varios colectivos (incluido el Ministerio) destacaron la importan
cia de fomentar la participación del profesorado en la candidatura a la dirección 
y garantizar que, en la medida de lo posfble, el director fuera elegido democráti
camente por el Consejo escolar. 

A rafz del debate se formularon interesantes sugerencias sobre dicho proce
dimiento de acceso, algunas de las cuales hicieron modificar las propuestas ini
ciales del Ministerio. Todos los participantes en el debate coincidieron en de-
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mandar la valoración de la experiencia previa en cargos de gobierno y la perte
nencia al Consejo escolar como mérito para el acceso a la dirección y, a su vez, 
la consideración del cargo directivo como mérito para otros cargos de respon
sabilidad en la Administración, medidas que se han incorporado a la normativa 
posterior. Otras propuestas, por el contrario, no se incluyeron luego en la Ley; 
entre éstas se encuentran, por ejemplo, la posibilidad de admitir candidatos de 
otros centros, así como habilitar medidas para que los directivos puedan ser 
adscritos temporalmente a otro centro al acabar su mandato. 

Una de las sugerencias más controvertidas fue la relativa a la duración del cargo 
de los directivos. Concretamente, se abrió la posibilidad de ampliarlo de tres a 
cinco años, con el fin de dar estabilidad al centro y al proyecto de dirección. Es po
sible que esa propuesta tan radical de ampliar el mandato en dos años tuviera 
como objetivo entrar en una dinámica de debate que concluyera, como medida in
termedia, en la solución de aumentarlo en un único año. Asimismo, se hacia refe
rencia a la duración máxima del cargo, que quedarla fijada en tres mandatos. Por 
último, un tercer aspecto se referia a los directivos nombrados directamente por la 
Administración. La propuesta finalmente aceptada consistió en equiparar la dura
ción de su mandato a la de los directivos elegidos por el Consejo escolar. 

La nueva concepción de la función directiva que se reflejaba en las propues
tas ministeriales requería irremisiblemente reconsiderar la importancia de la for
mación de los directivos. Por un lado, se destacaba la importancia de asegurar la 
formación básica de los directores, sobre todo dada la creciente complejidad de 
las tareas de dirección; pero, por otro, establecer la formación como requisito 
seria muy costoso y poco rentable, ya que sólo unos pocos de los candidatos ac
cederían luego al cargo. Las opiniones fueron unánimes en cuanto al papel clave 
que desempeña este factor en el ejercicio de la dirección, si bien continúa ha
biendo división de opiniones acerca de cómo organizarla. 

Otro de los aspectos centrales del debate es el relativo a las competencias del 
director. La mayor autonomia de los centros, los problema.3 planteados a partir 
de la LODE y la concepción de la función directiva como factor de eficacia y cali
dad del centro educativo han originado una intensa preocupación por las funcio
nes que desarrolla el directivo escolar y por definir las responsabilidades que 
debe asumir. A este respecto, en las «77 medidas>> se proponía dejar en manos 
del director la designación de los miembros del equipo directivo (que antes re
caía en el Consejo escolar) y aumentar su responsabilidad en los asuntos de per
sonal, lo que conlleva el arbitrio de medidas para que el directivo tenga compe
tencias en cuanto a las condiciones de trabajo, incentivos, control, etc. A la vez, 
este refuerzo debería ir acompañado necesariamente de una evaluación riguro
sa de la función directiva. 

El 20 de noviembre de 1995, y después de varios meses de encendido deba
te en las dos Cámaras de representación, se aprobó definitivamente la Ley Or
gánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los centros docen-
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tes. Básicamente, y en lo que se refiere a la función directiva. esta Ley respondía 
a la doble necesidad de renovar la dirección al servicio de la calidad y de resol
ver los problemas planteados por el modelo anterior. De esta manera, profundi
za y trata de mejorar lo dispuesto en la LODE en su concepción participativa y 
completa la organización y funciones de los órganos de gobierno para ajustarlos 
a lo establecido por la LOGSE. 

Concretamente, la LOPEG nació con unas intenciones de muy diversa !ndole: 
Contribuir a la mejora de la calídad de la enseñanza, que se ha convertido 
en objetivo prioritario tanto en el sistema educativo español como en el de 
los países de su entorno. 
Superar las deficiencias detectadas en la LODE, fundamentalmente en lo que 
hace referencia a la doble función del directivo como representante de la 
Administración y de sus compañeros, a su falta de formación, a la exigencia 
de los requisitos de acceso, a la acotación del poder y del ámbito real de 
ejercicio de la autoridad, etc. 
Recoger las intenciones de la refonna, plasmadas en la LOGSE, que da cabi
da a la participación de la comunidad educativa en la gestión, administra
ción y gobierno de los centros y plantea la dirección como un factor de ca
lidad de la enseñanza (LOGSE, titulo N, art. 55). 
Responder a las necesidades reales de Jos direcüvos y articular la formación 
previa necesaria para el cargo, que no se contempla en la LOGSE ni en los 
reales decretos que la desarrollan. 
Regular de fonna explícita la función direcüva, «garantizando el máximo 
acierto de la comunidad educativa, de modo que sean seleccionados para 
el cargo los profesores más adecuados y mejor preparados para realizar 
las tareas de dirección, al tiempo que se asegura un funcionamiento óptimo 
de los equipos directivos y el ejercicio eficiente de las competencias que 
tienen encomendadas" (LOPEG, exposición de motivos). 

En tomo a estos propósitos, y con el fin de superar las deficiencias del siste
ma anterior y establecer una dirección eficaz y de calidad, la LOPEG ha tomado 
una serie de medidas centradas en los siguientes aspectos: 

Para favorecer la calidad de la enseñanza, la nueva Ley ha abordado preci
samente los factores de calidad que complementan los que ya habían sido 
regulados por la LOGSE: la participación, la dirección, la evaluación y la 
inspección. 
En consonancia con la LOGSE, que incluye la exigencia de evaluar el siste
ma educativo y concede más responsabilidades y autonomía a los centros 
docentes, la LOPEG plantea una dirección más compleja, dotada de mayo
res competencias y evaluada periódicamente para asegurar el ejercicio 
eficiente de su función. 
Además, ha introducido la acreditación como condición necesaria para ac
ceder a la función directiva y ha endurecido estos requisitos, con el fin de 
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garantizar que quienes accedan al cargo estén suficientemente formados y 
cualificados para la dificil labor que van a realizar. 
Con el objetivo de compensar las dificultades que supone el ejercicio de la 
dirección, y con la intención de motivar al profesorado, se plantearon me
didas para consolidar el complemento especifico de los directivos, as! 
como la flexibilización de las condiciones de trabajo para favorecer el ac
ceso de las mujeres a esta ftmción. 
Por otro lado, la nueva Ley otorga nuevas competencias (como la elección 
del directivo) al Consejo escolar del centro, con el fin de consolidar la par
ticipación de la comunidad educativa como «componente sustantivo de la 
actividad escalan> y asegurar que se realice en óptimas condiciones. 

La Ley Orgánica de la Participación, Evaluación y Gobierno de los centros 
docentes procede, pues, de la conjunción del modelo de dirección creado por 
la LODE con los principios inspiradores de la LOGSE, y constituye el marco 
que regula los diferentes aspectos relativos a la función directiva y demás ór
ganos de gobierno de centros docentes no universitarios. Esta Ley apenas mo
difica lo que compete a los centros privados concertados, que siguen 
rigiéndose por lo establecido en la LODE; sin embargo, derogó el t1tulo III de 
la misma, estableciendo nuevas regulaciones para los centros de titularidad 
pública (titulo 11). 

As!, en el sistema educativo español actual, el directivo de centros docentes 
públicos es elegido democráticamente por los miembros de la comunidad 
educativa. La LOPEG, en su articulo 17, establece que será elegido por mayorla 
absoluta del Consejo escolar del centro de entre aquellos profesores que hayan 
sido previamente acreditados por la Administración educativa competente. Se 
intenta consolidar as! el principio de participación y autonomía de los centros, 
dotándoles de potestad para elegir a quienes van a gobernarlos independiente
mente de la Administración (salvo en casos especiales). 

En respuesta a la importancia que se concede a la participación de la comuni
dad educativa en esta elección, la Ley establece que se realice la votación aun
que sólo hubiera un candidato al puesto directivo, para garantizar que obtiene la 
mayoria absoluta. Únicamente cuando no haya candidatos o si ninguno de ellos 
obtiene mayoría absoluta, la Administración educativa correspondiente nombra
rá director a un profesor que reúna los requisitos, independientemente del cen
tro en el que esté destinado (art. 20.1) y por el mismo tiempo que los que han 
sido elegidos por el Consejo escolar, a fin de ofrecer estabilidad a los centros, 
reducir los nombramientos provisionales y estimular la participación en el acce
so a la ftmción directiva. 

Aunque la elección directa la realiza, en la mayorla de los casos, el Consejo 
escolar de cada centro, es la Administración la que decide cuáles son los requi
sitos para acceder al cargo. La LOPEG establece, en su articulo 18, cuatro re
quisitos necesarios para ser candidato a la dirección: 
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• Ser funcionario docente de carrera con una antigiledad de al menos cinco 
años. 
Haber sido profesor, durante un periodo de igual duración, en un centro 
que imparta enseñanzas del mismo nivel y régimen. 
Tener destino definitivo en el centro, con una antigüedad de al menos un 
curso completo. 
Haber sido acreditado por la Administración educativa correspondiente. 

Constituyen excepciones, según establece el mismo articulo, los centros es
pecfñcos de Educación Infantil y los centros incompletos de Primaria y Secunda
ria (con menos de ocho unidades), as! como aquellos que impartan enseñanzas 
de régimen especial. En estos centros, las Administraciones educativas podrán 
eximir a los candidatos de alguno de los requisitos. 

La normativa estipula que los candidatos a la dirección deben ser acreditados 
por la Administración para poder acceder al cargo. Esta acreditación supone 
una de las mayores novedades de la Ley y responde a la intención de que quie
nes accedan a la función directiva sean los más adecuados y estén suficiente
mente formados para asumir sus responsabilidades, intención que se plasma en 
la exigencia de los requisitos previos comentados y cuyo máximo exponente es 
la obligación de poseer esta acreditación especfñca. 

Estos hechos suponen un fuerte cambio frente a la situación definida por la 
LODE, en la que cualquier profesor con unos requisitos de antigüedad y perma
nencia en el centro podia ser director. La LOPEG plantea la acreditación como 
condición imprescindible para poder ser director, modificando sustancialmente 
el acceso a la función directiva y, de manera indirecta, el perfil del directivo de 
centros docentes. Para obtenerla es necesario cumplir, por este orden, dos re
quisitos (art. 19): superar los programas de formación que las Administraciones 
educativas organicen y obtener una valoración positiva del trabajo desarrollado 
hasta el momento, ya sea en el ejercicio de la función docente o en cargos de 
gobierno anteriores. 

Como medida provisional, de acuerdo con la disposición transitoria tercera de 
la LOPEG, las distintas Administraciones educativas competentes están facultadas 
para disponer en su normativa una serie de méritos o de titulaciones que se consi
derarán equivalentes a estos programas durante las dos primeras convocatorias, 
siempre y cuando su duración y contenido se ajuste a lo indicado. Además, como 
medida complementaria, la LOPEG establece que el Consejo escolar debe cono
cer el programa de dirección y los méritos de cada candidato, a fin de garantizar 
su idoneidad para el puesto y poder realizar una elección fundamentada. 

Los resultados de la valoración se remiten con posterioridad a la comisión de 
acreditación, creada especfñcamente para este procedimiento, que es la encar
gada de comprobar que los candidatos reúnen los requisitos, de resolver las re
clamaciones y los casos de homologación y de emitir una resolución con la rela
ción de candidatos acreditados. 



Del proceso para obtener la acreditación están eximidos únicamente los di
rectores que hayan ejercido el cargo durante cuatro años, a quienes se concede 
automáticamente. El hecho de que los directivos en ejercicio no necesiten cum
plir el requisito de acreditación ha suscitado multitud de quejas y ha generado 
una fuerte discusión, a la que se añade el rechazo generalizado a que se valore 
la labor docente para poder acceder a la función directiva. 

Una de las cuestiones que más relevancia ha adquirido en los últimos años es 
la relativa a la formación. La LOGSE defiende en su titulo N, dedicado a la cali
dad de la enseñanza, que la formación de los directivos es un factor clave que 
impulsa la calidad y mejora de la enseñanza, por lo que <das Administraciones 
educativas favorecerán el ejercicio de la fnnción directiva en los centros docen
tes mediante la adopción de medidas que mejoren la preparación y la actuación 
de los equipos directivos de dichos centros>> (art. 58, punto 3). De esta forma, 
insta a las Administraciones educativas a que se comprometan a poner en mar
cha una serie de medidas que mejoren tanto la preparación como la actuación 
de los equipos directivos, declarando explícitamente la importancia que debe 
concedérsele. 

En este sentido, los programas de formación necesarios para conseguir la 
acreditación suponen una mejora con respecto a la LODE, ya que en ella no se 
contemplaba la formación previa de Jos candidatos, aunque si estaban previstos 
cursos voluntarios para Jos directivos que ya estaban desempeñando el cargo. 

Una vez comprobados los requisitos y realizada la elección, la designación 
del cargo recae en la Administración educativa correspondiente, según estable
ce el articulo 20 de la LOPEG, tanto si la elección es realizada por el Consejo es
colar como si, en caso de no haber candidatos o de que éstos no obtuvieran ma
yorla absoluta, es la propia Administración la que le nombra. 

La duración del cargo as! elegido será de cuatro años, y podrá ser renovado 
en el mismo centro un total de tres periodos (12 años) consecutivos. Se amplia, 
por tanto, con respecto a lo regulado en la LODE, que estipulaba un mandato de 
tres años e, igualmente, un máximo de tres periodos (nueve años en total), con el 
fin de dar mayor estabilidad a Jos centros, aprovechar la experiencia adquirida 
por los directivos y rentabilizar el esfuerzo que tanto ellos como las Administra
ciones han invertido en su formación. Esta duración se reduce a tres años única
mente en centros de nueva creación -tanto de Educación Infantil, como de Pri
maria y Secundaria-, as! como en aquellas circunstancias que añadan o precisen 
las Comunidades Autónomas en sus respectivos reglamentos orgánicos. 

Puede observarse, pues, que la LOPEG ha introducido cambios sustanciales 
en algunos aspectos del procedimiento de acceso, sobre todo en cuanto a la 
acreditación. En la tabla 1.3, que muestra Jos elementos fundamentales de ambas 
leyes con respecto al acceso a la ftmción directiva, se observan claramente las 
modificaciones descritas. 
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Tabla 1.3. 
Acceso a la dirección en la LODE (1985) y en la LOPEG (1995) 

Consejo escolar 

No es necesaria 

Desig. por 4 años 

Desig, por 3 años 

Automática con más de 4 a!'l.os 

Formación previa 

Valoración actividad profesional 

4 afios, renov¡¡b]e 1m máx¡mo 

de tres periodos consecutivos 

La LOPEG regula, igualmente, cuestiones relativas al procedimiento y cau
sas del cese ( art. 22), señalando que «el director del centro cesará en sus fun
ciones al término de su mandatO>>. No obstante, la Administración educativa com
petente podrá cesarle (y él podrá pedir su renuncia) antes del fin de su mandato 
si concurre alguna de las circunstancias siguientes: 

Motivos personales o profesionales (renuncia, traslado, etc.), puesto que 
pierde su condición de profesor con destino definitivo en el centro, y 
con ello uno de los requisitos que se prescriben para acceder a la di
rección. 
Propuesta de revocación del Consejo escolar, por mayoría de dos 
tercios 2

• Esta medida pretende reforzar la participación de los distintos 
sectores de la comunidad educativa en el gobierno y gestión de los cen
tros docentes, además de evitar la permanencia indefinida del director 
cuando no responde a los intereses del centro o no cumple las expectati
vas depositadas en él. 
Incumplimiento grave de sus funciones. El proceso para tomar esta determi
nación parte de alorir un expediente al director, en el que consten las fun-

2 De acuerdo con lo dispuesto en el artículo ll.b, que establece las competencias del Consejo 
escolar. 
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cienes incumplidas, solicitar un informe al Consejo escolar y mantener una 
entrevista con el director, para tomar la decisión de cesarle, suspenderle 
temporalmente o mantenerle en su cargo, según lo dispuesto en la legisla
ción vigente para los funcionarios públicos. 

Las causas que pueden llevar a situaciones que conlleven el cese del directi
vo se describen en órdenes inferiores de las diferentes Administraciones educa
tivas competentes. En todas las situaciones expuestas, el último paso será nom
brar un nuevo director en funciones (cargo que normalmente recae en el jefe de 
estudios), hasta que se produzcan las siguientes elecciones. 

Uno de los ámbitos que ha sufrido modificaciones sustanciales a partir de la 
LODE han sido las funciones asignadas a los órganos de gobiemo. Esta Ley enco
mendaba al directivo tareas semejantes a las que le correspondían en leyes an
teriores, pero introdujo variaciones claves en la distribución de competencias, 
ya que prácticamente dotaba al Consejo escolar y al Claustro de profesores de 
la responsabilidad última en los asuntos generales y docentes, respectivamente. 
Dicha distribución generó dificultades en el funcionamiento práctico del centro; 
por eso, la LOPEG la ha reestructurado y ha añadido nuevas competencias a las 
que ya tema el directivo, de manera que tenga capacidad efectiva para dirigir el 
centro y llevar a cabo su función. 

En consonancia con estos motivos y con los indicadores que establece para 
acreditar a los candidatos, la LOPEG regula, en el articulo 21, las competencias 
del director de centros públicos de niveles no universitarios para todo el territo
rio estatal. Estas competencias están informadas por unos principios básicos de 
actuación (art. 8) que gulan la práctica de la función directiva y son los siguientes: 

Velar porque las actividades de los centros se desarrollen de acuerdo con 
los principios y valores de la Constitución, por la efectiva realización de los 
fines de la educación establecidos en las leyes y por la calidad de la ense
ñanza. 
Garantizar el ejercicio de los derechos de los alumnos, profesores, padres 
y personal de administración y servicios, así como el cumplimiento de los 
deberes correspondientes. 

• Favorecer la participación activa de todos los miembros de la comunidad 
educativa en la gestión, funcionamiento y evaluación del centro. 

En tomo a estos principios generales se articulan las competencias del direc
tivo, que pueden agruparse en cinco bloques: de coordinación y ejecución, ad
ministrativas, de representación, de relación y colaboración y, por último, un 
apartado de «Otras funciones». 

En primer lugar se encuentran las funciones de coordinación y ejecución. 
El director o directora se encarga de dirigir y coordinar todas las actividades del 
centro. Asimismo, ejerce fimciones de jefatura de personal de los trabajadores 
que desempeñan sus tareas en el centro, y debe hacer cumplir las leyes y 
demás disposiciones vigentes. Por último, cpnvoca y preside los actos académi-
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cos y las reuniones de todos los órganos colegiados del centro y ejecuta los 
acuerdos tomados en el ámbito de su competencia. 

Además, el directivo es el responsable de ejecutar las decisiones de carácter 
administrativo que toma el Consejo escolar. En ese sentido, tiene como función 
autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto asignado al centro, ordenar 
los pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro. Igualmen
te, es quien realiza las contrataciones de obras, servicios y suministros. 

Como parte de sus funciones de representación, los directores y directoras 
de centros públicos tienen la doble misión de, por una parte, representar al cen
tro fuera de éste (ante otros centros e instituciones, incluida la Administración), y, 
por otra, representar a la Administración educativa en el centro. Esta dualidad ha 
originado algunos problemas en la función directiva, por la dificultad que supone 
conjugar ambos cometidos. 

En estrecha conexión con estas tareas se encuentran las funciones de rela
ción. Entre ellas cabe destacar la colaboración con los órganos de la Adminis
tración educativa, su labor como elemento dinamizador de la convivencia en el 
centro y su papel decisivo a la hora de imponer las correcciones que corres
pondan. 

Por último, el director o directora tiene otras funciones relevantes no clasifi
cables en los apartados precedentes, como la designación del resto de los 
miembros del equipo directivo (a excepción del admrnistrador). Además de las 
directrices generales proporcionadas por la LOPEG, las Administraciones edu
cativas competentes tienen capacidad para regular especificamente las respon
sabilidades del directivo para su ámbito de gestión, estableciendo funciones adi
cionales o matizando las existentes en los respectivos reglamentos orgánicos. 

Como puede observarse, esta nueva distribución de funciones supone algu
nas modificaciones con respecto a la establecida en la LODE. Dichos cambios, 
más que modificar el modelo de dirección, refuerzan y matizan ciertos aspectos 
relacionados con la autonomia de los centros y, para favorecer el funcionamiento 
eficaz del centro y la calidad de la enseñanza que se imparte en él, se ha delega
do autoridad en el director para resolver los conflictos, llevar a cabo el progra
ma e impulsar el cumplimiento del proyecto educativo. 

Las novedades fundamentales que introduce la LOPEG (recogidas en la tabla 
1.4) se refieren fundamentalmente a los siguientes aspectos: 

En primer lugar, se incide en la doble misión de representación del directi
vo: no sólo representa al centro frente a la Administración educativa, sino 
que ostenta también la representación de ésta en el centro. 
Además, dota al director de nuevas tareas ejecutivas relacionadas con la 
mayor autonomia del centro en materia de gestión económica. 
Se incide de manera muy especial en las fundamentales tareas del directi
vo como agente de relación con las Administraciones y como favorecedor 
de un buen clima de trabajo, en la linea del liderazgo educativo. 
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También es importante destacar su participación activa en la toma de deci
siones que realizan órganos superiores de la Administración y, sobre todo, 
su competencia en la coordinación de las actividades del centro (que en la 
LODE supervisaba el Consejo escolar). 
Por último, se permite al director designar a los componentes del equipo 
directivo sin tener que pasar por el tamiz del Consejo escolar. 

Tabla 1.4. 
Competencias del director según la LODE y la LOPEG 

.... · .··•·· 'LoDE(i9S&r 
-¡'~¡:p¡,: ;-> -.-:!;'!'~<<i:!'i. 

~o~f:c;;¿¡•sss)i· • < :< - .••.•••.. ·'· ·.· 1 < ........ , •• }' <:lh '' ··--···· 

FUNCIONES DE REPRESENTACIÓN 

Ostentar la representación del . Ostentar oficialmente la representación del 
centro. centro y la representación de la Administración 

educativa en el centro, sin perjuicio de las a tri-
buciones de las demás autoridades educativas. 

FUNCIONES DE CARACTER ADMINISTRATNO 

. Realizar las contrataciones de obras, servicios y 
suministros de acuerdo con lo que se establece 
en el artículo 7.2 de esta Ley. 

Autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los pagos y 
visar las certificaciones y documentos oficiales del centro. 

FUNCIONES DE COORDINACIÓN Y EJECUCIÓN 

Dirigir y coordinar todas las acti- . Dirigir y coordinar todas las actividades del 
vidades del centro, de acuerdo centro hacia la consecución del proyecto edu-
con las disposiciones vigentes y cativo del mismo, de acuerdo con las disposi-
sin perjuicio de las competencias ciones vlgentes y sin perjuicio de las compe-
atribuidas al Consejo escolar del tencias del Consejo escolar. 
centro y a su Claustro de profe-
sores. 

Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro . 
Crnnplir y hacer cumplir las leyes y demás disposiciones vigentes . 
Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos los órganos cole-
giados del centro y ejecutar los acuerdos adoptados en el ámbito de su competenda. 
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Tabla 1.4. (contJimación) 
Competencias del director según la LODE y la LOPEG 

Colaborar con los órganos de la Administra
ción educativa en todo lo relativo al logyo de 
los objetivos educativos del centro. 
Favorecer la convivencia en el centro e impo
ner las correcciones que correspondan, de 
acuerdo con lo establecido por las Administra
ciones educativas y en cumplimiento de los cri
terios fijados por el Consejo escolar del centro. 

OTRAS FUNCIONES 

Proponer el nombramiento de 
los cargos directivos. 

Designar al jefe de estudios y al secretario, así 
como a cualquier otro órgano unipersonal de 
gobierno que pueda formar parte del equipo 
directivo, salvo el administrador, y proponer 
sus nombramientos y ceses a la Administración 
educativa competente. 

Cuantas otras competencias se le atribuyan en los correspondientes reglamentos or
gánicos. 

Para facilitar el desempeño de todas estas tareas, que hacen ciertamente 
compleja la de por sí conflictiva dirección de un centro, la LOPEG establece una 
serie de recursos y mecanismos de apoyo a la dirección. 

Por un lado, contempla la posibilidad de adscribir a los centros de Secundaria 
cuya complejidad lo requiera un administrador (art. 26) que, sustituyendo al se
cretario, se encargue de la gestión de los recursos humanos y materiales del 
centro y libere al director de algunas funciones meramente burocráticas, permi
tiéndole una mayor dedicación a los asuntos académicos, pedagógicos y de co
ordinación. Éste es el único miembro del equipo que el director o directora no 
puede designar. 

Otra de las medidas de apoyo a la función directiva se refiere a los mecanis
mos de compensación e incentivo. La LODE había previsto ya unas compensacio
nes por el desempeño del cargo, tanto económicas como de reducción de la 
carga lectiva. La LOPEG ha mantenido el mismo criterio, estableciendo una serie 
de compensaciones económicas y profesionales acordes con la responsabilidad 
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y dedicación exigidas (art. 25.4). Además, los directivos que hayan ejercido su 
cargo con valoración positiva durante el periodo de tiempo que cada Adminis
tración educativa determine, mantendrán, mientras permanezcan en situación de 
activo, la percepción de una parte del complemento retributivo correspondiente 
(art. 25.5) de acuerdo con el número de años que hayan ejercido el cargo des
pués de la entrada en vigor de la Ley, complemento que será determinado en 
cada Comunidad Autónoma. 

La LOPEG también destaca, en el articulo 25, que « ... las Administraciones 
educativas organizarán programas de formación para mejorar la cualificación de 
los equipos directivos». Se hace así referencia a la formación permanente, garan
tizando desde las Administraciones la provisión de aquellos programas de for
mación necesarios para que los equipos directivos estén mejor cualificados. 

Pero, además de garantizar la existencia de oportunidades de formación, las 
Administraciones educativas tienen la obligación de velar por el buen funciona
miento de los centros y por la eficacia de la labor que realizan los directivos en 
ellos, de manera que contribuyan realmente al cumplimiento de los proyectos 
educativos y a la mejora de la calidad de la ensef\anza. De ahí la importancia de 
la evaluación de la labor que realizan los directivos en ejercicio. Ya con la pu
blicación de la LOGSE, el ámbito de aplicación de la evaluación se había amplia
do considerablemente, abarcando todo el sistema educativo (art. 62). La LOPEG 
concreta un poco más lo regulado por dicha Ley y dispone (en el art. 34) que las 
Administraciones educativas deben establecer un plan de evaluación de la fun
ción directiva que, en el marco de la evaluación general del centro, valore la ac
tuación de los órganos unipersonales de gobierno. 

1.2.2. Caracterlsticas especificas de la dirección 
en las distintas Administraciones educativas autonómicas 

Las disposiciones establecidas en la LOPEG y en la LODE, de carácter gene
ral y de obligado cumplimiento para todo el Estado, se ratifican y desarrollan en 
la normativa especifica de cada Comunidad en ejercicio de sus plenas compe
tencias en educación, y en la del Ministerio de Educación y Cultura en los cen
tros situados en las Comunidades que aún no ejercen sus plenas competencias y 
que provisionalmente gestiona. De esta manera, conocer realmente la situación 
normativa de la dirección escolar en el conjunto del territorio estatal supone ana
lizar la legislación desarrollada desde nueve fuentes diferentes (los gobiernos 
de ocho Comunidades más el Ministerio de Educación). La dificultad de obtener 
informaciones tan diversas, junto con la falta de experiencia en estudiar un siste
ma educativo descentralizado, con lUla complejidad creciente, hace que cada 
d!a sea más necesario realizar este esfuerzo para tener una imagen global y no 
parcial de la realidad de todo el Estado. 
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En este eplgrafe se intenta ofrecer una panorámica comprensiva y global de 
la situación de la dirección de centros docentes no universitarios en todo el Esta
do. Ello no significa realizar una acción de sumar lo más granado de la normativa 
de cada Administración, sino buscar factores comunes a todas ellas y recoger las 
excepciones a la norma general. 

Para facilitar el estudio se han separado las distintas aportaciones en tres gru
pos: acceso a la dirección, funciones de los directivos y formación. En el anexo 
se ofrece la relación de normas legales de las Comunidades Autónomas y del 
Ministerio de Educación y Cultura relativas a la dirección de centros docentes no 
universitarios. 

1.2.2.1. Acceso a la dirección 

El primer aspecto analizado es el referido al procedimiento de acceso a la 
función directiva. Los reglamentos orgánicos de las escuelas de Educación Infan
til y colegios de Educación Primaria y de los institutos de Educación Secundaria 
de las distintas Administraciones añaden las siguientes precisiones a la normati
va estatal: 

La votación se realizará por sufragio directo y secreto. 
En el caso de centros de nueva creación, centros incompletos o que, por 
otras circunstancias, no puedan nombrar W1 maestro o profesor que reúna 
los requisitos establecidos, el director provincial nombrará un director pro
visional en comisión de servicios. 

Asiinismo, este tipo de normativa destaca aquellas situaciones especiales que 
constituyen excepciones a los requisitos establecidos por la Ley (centros incom
pletos, de zonas rurales, educación especial o de adultos ... ), para los cuales la le
gislación prevé que dichas exigencias se consideren por este orden: tener desti
no definitivo en el centro, haber sido profesor en un centro del mismo nivel 
durante cinco años, ser funcionario docente desde al menos cinco años y, por úl
timo, haber sido acreditado por la Administración. 

Por tanto, en dichos centros podrán ser candidatos, si no hubiera ninguno que 
cumpliese todos los requisitos mencionados, los docentes con una antigüedad 
de cinco años en la función pública y otros tantos de servicio en un centro de 
igual nivel y régimen que tengan destino definitivo en el centro; en su defecto, 
aquellos con destino definitivo en el centro que lleven cinco años como profeso
res; y, si incluso esto no fuese posible, cualquier maestro o profesor (según la 
etapa educativa) con destino definitivo en el centro. 

En cuanto a la duración del cargo, los reglamentos orgánicos mantienen los 
cuatro años establecidos con carácter general por la LOPEG también para los 
centros especificas de Educación Infantil y los incompletos de Educación Prima
ria en los que no sea posible el nombramiento de un maestro de otro centro que 



reúna los requisitos, asignando una duración de tres años únicamente para los 
centros de nueva creación o para aquellos que, por otras circunstancias, no dis
pongan de personal que reúna los requisitos establecidos, en cuyo caso se nom
brará a un maestro/profesor de otro centro. 

La última salvedad la constituyen los centros que carezcan de candidatos o 
que no acuerden la mayorla absoluta, en los cuales se nombrará director, en co
misión de servicios, a un profesor de ese centro o de cualquier otro pertenecien
te al ámbito de la Dirección Provincial correspondiente o de la respectiva Dele
gación Territorial, que haya sido acreditado y lleve cinco años de servicio y 
siendo docente en un centro de similares características. Los directivos actuales 
elegidos con arreglo a la convocatoria anterior continuarán desempeñando su 
cargo hasta finalizar su mandato. 

Otro de los elementos que también se incluye en los reglamentos orgánicos 
de cada Comunidad Autónoma especifica quiénes no pueden presentarse como 
candidatos a la función directiva, aun cumpliendo los requisitos mencionados. 

Los maestros o profesores que hayan desempeñado el cargo de director 
durante tres periodos consecutivos inmediatamente anteriores en el centro 
en el que se presenta la candidatura, contados a partir de la entrada en 
vigor de la LOPEG. Es decir, no podrán presentarse como candidatos 
en un centro quienes hayan sido directores del mismo durante los últimos 
12 años. 
Los docentes que, por cualquier causa, no vayan a prestar servicio en el 
centro en el curso académico siguiente, puesto que dejan de cumplir el re
quisito de tener destino definitivo en el centro. 

Ya se apuntaba en apartados anteriores que el aspecto referente a la acredi
tación merece una especial consideración, por las novedades que introduce. 
Además de la acreditación automática que se concede a los que hayan ejercido 
cargos directivos durante cuatro años, están previstos procedimientos de homo
logación para aquellos que hayan sido acreditados en convocatorias anteriores, 
por una Administración diferente o con finalidades distintas. Cataluña supone un 
caso excepcional en este aspecto, pues añade el conocimiento del catalán entre 
los requisitos necesarios para obtener la acreditación (según Decreto 71/!996, 
de 5 de marzo, DOGC 8-3-1996). 

Por otro lado, diversas órdenes y decretos reguian lo correspondiente al pro-
cedimiento y requisitos necesarios para obtener la acredítacíón: 

El cumplimiento del requisito de formación se ratifica con la posesión de la 
titulación correspondiente o a través de los programas de formación. Se 
considera válida a estos efectos la licenciatura en Pedagog!a, asl como los 
titulas de postgrado cuyo contenido se ajuste a lo previsto en la legislación 
o Jos estudios universitarios que incluyan al menos 12 créditos relaciona
dos con la organización, gestión y administración educativas; estos últimos 
deberán ser valorados por la comisión de acreditación. 
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El requisito se considera cumplido igualmente con la superación de los 
programas de formación, cuya validez está supeditada a tres características 
que garantizan una m!nima homogeneidad: deben ser organizados por el 
Ministerio o por las Administraciones educativas de las Comunidades Autó
nomas en pleno ejercicio de sus competencias (ya sea directamente o me
diante convenios con otras entidades), tener una duración mlnima de 70 
horas y abordar tres campos de contenido preferentes: el sistema educati
vo, la organización y funcionamiento de los centros y el papel del equipo 
directivo en ellos. 
Entre las competencias que se atribuyen a las Administraciones educativas 
se encuentra la capacidad para establecer méritos equivalentes a los pro
gramas de formación, entre los que cabe destacar aquellas actividades de 
formación organizadas por organismos oficiales o instituciones públicas re
lacionadas (sujetas a la valoración de la Comisión), haber pertenecido al 
Cuerpo de Directores Escolares y demostrar experiencia en cargos de 
responsabilidad relacionados con la administración y gestión de centros 
docentes (tales como director, jefe de estudios, asesor técnico docente o 
en un CPR, director del equipo de orientación, etc.). 
La valoración del trabajo desarrollado puede realizarse en dos sentidos: 
evaluando la experiencia en cargos de gobierno anteriores o valorando la 
actuación docente. Solicitar una u otra depende del tiempo durante el cual 
se haya ejercido el cargo; así, quienes lleven al menos un curso desempe
ñando un cargo correspondiente a los órganos unipersonales de gobierno 
podrán solicitar la valoración del trabajo realizado en dicho puesto, y aque
llos que lo hayan desempeñado durante un tiempo menor o no se encuen
tren en esta situación obtendrán la acreditación mediante la valoración de 
su labor docente. La valoración es, en ambos casos, responsabilidad de la 
inspección, que tendrá en cuenta tanto la información proporcionada por 
la comunidad educativa como la expresada por el candidato. En ella se 
considerarán todas las tareas que conlleve el cargo ocupado, de acuerdo 
con los indicadores que se establezcan en la legislación. Éstos son determi
nados por las diferentes Administraciones educativas, que determinan tam
bién los apartados considerados en cada uno de ellos y el sistema de pun
tuaciones con el que realizar la valoración. En la tabla 1.5 se exponen las 
dimensiones máS características presentes en la normativa de todas las Co
munidades, si bien algunas de ellas han introducido excepcionalmente 
otras, tales como el tratamiento de conflictos (Cataluña), la organización de 
actividades extraescolares (MEC, Navarra, País Vasco y Canarias) o la pla
nificación de objetivos, actuaciones y evaluación de resultados (Galicia, 
Andalucía y Cataluña). 
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Tabla 1.5. 
Áreas y actuaciones consideradas en todas las Comunidades 

para la valoración del trabajo desarrollado por los candidatos a la dirección 

Atención al alumnado y a sus familias. 
Gestión de recursos humanos y materiales. 
Dinamización de los órganos de gobierno y coordi
nación y de la participación en ellos. 

• Actjvidades extraescolares. 
Colaboración con instituciones y servicios externos. 
Programas de innovación y formación. 

Programación. 
Atención a la diversidad. 
Evaluación e información. 
Metodologla. 
Organización. 

Atención a las familias y al alurrmado. 
Participación en órganos colegiados y de coordina
ción. 
Inícíatívas para mejorar el uso de los recursos y la 
práctica y coordinación docentes. 

1.2.2.2. Competencias y tareas del directivo 

La reestructuración de la función directiva tiene como consecuencia necesa
ria la modificación de las funciones encomendadas al director escolar. Por eso, la 
LOPEG establece, en el artículo 8, los principios de actuación que deben inspirar 
su labor, en cuyo marco surgen las competencias básicas que le corresponden 
(art. 21 de la Ley citada), que son: 

Dirigir y coordinar todas las actividades del centro hacia la consecución 
del proyecto educativo, sin perjuicio de las competencias atribuidas al 
Consejo escolar y al Claustro de profesores. 
Ostentar la representación del centro y representar a la Administración 
educativa en el centro. 
Cumplir y hacer cumplir las leyes y demás disposiciones vigentes. 
Colaborar con los órganos de la Administración educativa en todo lo relati
vo al logro de los objetivos del centro. 
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Designar a los miembros del equipo directivo. 
Ejercer la jefatura del personal adscrito al centro. 
Favorecer la convivencia en el centro e imponer las correcciones que co
rrespondan. 
Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos los ór
ganos colegiados del centro y ejecutar los acuerdos adoptados en el ámbi
to de su competencia. 
Autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los 
pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro. 
Realizar las contrataciones de obras, servicios y suministros. 

Por su parte, las Comunidades Autónomas en ejercicio de sus competencias 
plenas en educación desarrollan estas disposiciones más concretamente, a tra
vés de los reglamentos orgánicos de centro. En primer lugar, cada Administra
ción educativa señala unos princ1pios de actuación concretos, que destacan lo 
esencial de los principios establecidos en la LOPEG e inciden en aspectos espe
cíficos de cada Comunidad. Así, como norma general, los órganos de gobierno 
de los centros docentes públicos tienen como misiones fundamentales garantizar 
los derechos de cada miembro de la comunidad educativa, favorecer su partici
pación en la vida, gestión y evaluación del centro y propiciar la consecución de 
los fines de la educación y su calidad en el marco de la Constitución. A estos 
compromisos, Galicia añade el respeto a los estatutos de autonomía y la contri
bución al desarrollo especifico de la escuela de su Comunidad, acción a la que 
también se suma la Comunidad Valenciana, con miras a la recuperación lingüís
tica y cultural. Esta Comunidad incide además en la protección de los derechos 
de los alumnos, mientras otras prestan menor atención a este objetivo. Cataluña 
es la Comunidad que más desarrolla estos principios de actuación, siendo la 
única que hace hincapié en la investigación e innovación educativas, la autono
mía de los centros y la formación del profesorado. 

En virtud de estos principios y de las competencias señaladas en la Ley, las 
distintas Administraciones educativas añaden tareas especificas o matizan algunas 
de las responsabilidades establecidas como norma básica en la Ley. En las tablas 
1.6 y 1.7 se recoge información comparativa de las competencias que atribuyen 
las distintas Comunidades Autónomas al director escolar y al equipo directivo en 
su conjunto en los Reglamentos Orgánicos 3. Se exponen básicamente las compe
tencias que no están incluidas en la LOPEG, pudiendo observarse la coincidencia 
y divergencia de funciones atribuidas en cada una de las Comunidades. En todo 

3 En algunas Comunidades, determinadas competencias del director que no aparecen en el cua
dro se le atribuyen en normas de menor rango. Sin embargo, con el fin de unificar el máximo posible, 
se ha optado por ofrecer únicamente las competencias que señalan los Reglamentos Orgánicos de las 
distintas Comunidades Autónomas y la Ley de la Escuela Pública Vasca en dicha Comunidad, ya que 
los centros elaboran su propio reglamento. 
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caso, aparecen también aquellas que establece la Ley, ya que algunas son mati
zadas o acentuadas por determinadas Comunidades; de esta forma, se destacan 
las tareas encomendadas exclusivamente al director o en las que tiene un papel 
preponderante y aquellas en las que participa conjuntamente con el resto del 
equipo directivo al mismo nivel que el resto de sus miembros, as! como las fun
ciones que comparte con el Consejo escolar o con otros orgartismos. 

Tabla 1.6. 
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Autónomas 
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Tabla 1.6. (continuación) 
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Autónomas 
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Tabla 1.6. (continuación) 
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Autónomas 

(*) Competencias no citadas explícitamente entre las funciones del director, sino des
prendidas del texto legal. 

(**) Aparecen también en la LOPEG. 

Fuente: Elaboración propia a partir de la normativa. 
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Como puede observarse, el papel del director consiste básicamente en coordi
nar, dinamizar y controlar el centro, aunque se aprecia cierta diversidad entre las 
Comunidades. Además de las funciones prescritas en la LOPEG, casi todas desta
can como competencias del director: la gestión de los medios materiales del centro, 
el impulso de las relaciones y la participación de la comunidad educativa en la vida 
del centro, la coordinación con los centros e instituciones de su entorno y la capaci
dad para dirimir en asuntos disciplinarios, responsabilidades que dan una ideabas
tante aproximada y global del perñl de la dirección que existe en los centros. 

Por otro lado, varias Comunidades Autónomas establecen competencias sin
gulares distintas del resto de las Administraciones. As!, por ejemplo, la Comuni
dad Valenciana es la única que hace hincapié en que el director debe llevar a 
cabo propuestas que desarrollen su programa de dirección y en promover el 
uso de la lengua propia de la Comunidad; Navarra le encarga excepcionalmente 
los asuntos relativos al comedor y el transporte escolar; Canarias le recuerda es
pecíficamente que debe asumir las competencias de otros órganos unipersona
les en los centros en los que no existan; y Andalucla y Cataluña incluyen la elabo
ración del reglamento de régimen interior entre las funciones del directivo. 
Además, entre las competencias adicionales que se atribuyen a los directores en 
Cataluña y Navarra destaca la función de asignar los profesores a los cursos, por 
ser las únicas Comunidades que establecen dicha competencia de forma exclu
siva para el director. No obstante, en otras Administraciones (por ejemplo, el te
rritorio MEC y Andalucla) se asigna también esta función a los directores en ór
denes de menor rango o en las circulares de principio de curso. 

Las competencias asignadas en la Comunidad Autónoma de Galicia no difie
ren apenas de lo establecido para el territorio MEC, salvo en que da un especial 
énfasis a la función coordinadora en la elaboración de los distintos documentos 
del centro y a su papel en la atención y dinamización de la comunidad educativa. 
E igual ocurre en Andalucla, que destaca las funciones relativas al reglamento in
temo y Gunto con Navarra) a favorecer los procesos de evaluación. 

En el Pals Vasco, por el contrario, únicamente se cita como tarea de coordina
ción la general del funcionamiento del centro y no se asignan al director funcio
nes de relación en exclusiva. Su especial configuración del equipo directivo (que 
se analizará con más detalle posteriormente), el elevado lugar que se otorga al 
Consejo escolar como órgano máximo de representación y decisión, y el hecho 
de que cada centro tenga competencia para elaborar su propio reglamento de 
organización y funcionamiento, provocan que muchas de las competencias que 
otras Comunidades atribuyen específicamente al directivo se asignen de una 
forma más amplia o en conjunto con el resto del equipo directivo. Por lo tanto, 
aunque participa claramente en las actividades esenciales de la vida del centro 
(y, en cualquier caso, goza de las competencias de dirección que le encomienda 
la LOPEG), su actuación como cargo unipersonal queda bastante diluida en el 
seno del equipo directivo y del Consejo escolar. 



Además de las competencias señaladas en los decretos que concretan el 
marco legal, órdenes inferiores especifican las instrucciones que regulan la or
ganización y funcionamiento de los centros, en las cuales se detallan funciones 
especificas del directivo y/o de su equipo. Dada la diversidad de normativa exis
tente en cada Administración, que haría extremadamente dificil y poco útil esta 
tarea, se señalan sólo algunas de las disposiciones, que se encuentran en la nor
mativa de la mayoría de las Comunidades. Los aspectos que abordan se refieren 
a actuaciones concretas y señalan, en general, cuestiones como las siguientes: 

Al director se le adjudicarán tutorias, en último lugar después del jefe de 
estudios y del secretario, sólo si es estrictamente necesario. 
El equipo directivo debe controlar la presencia del profesorado en el Cen
tro. 

Con respecto a la programación general anual: 
• El director del centro establecerá el calendario de actuaciones para la ela

boración, por parte del equipo directivo, de la programación general 
anual. 
El director del centro deberá adoptar las medidas adecuadas para que el 
proyecto educativo pueda ser conocido y consultado por todos los miem
bros de la comunidad educativa. 
El equipo directivo elaborará la memoria administrativa que se incorpora
rá a la programación general anual. 
El director iniciará inmediatamente las actuaciones pertinentes en el caso 
de que alguno de los miembros incumpla lo acordado en la programación 
general anual. 

• El equipo directivo, junto con el Consejo escolar y el Claustro, evaluará la 
programación general anual y su grado de cumplimiento. Asimismo, reco
gerá en una memoria las conclusiones más relevantes y la remitirá a la Di
rección Provincial para ser analizada por la inspección. 

En cuanto al horario y la jornada escolar: 
El equipo directivo, oído el Claustro, propondrá la distribución de la joma
da escolar y el horario general al Consejo escolar para su aprobación (no 
en todas las Comunidades). 
El director comunicará al Director provincial el horario general y la jornada 
escolar aprobados por el Consejo escolar para el curso siguiente. 

• Las horas dedicadas a la docencia se distribuirán según los siguientes cri
terios: 
- En Priman"a, los miembros del equipo directivo de centros de Educa

ción Infantil y Primaria impartirán, según las unidades de cada centro y 
siempre que estén cubiertas las necesidades horarias de su especiali
dad, las siguientes horas lectivas: 
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Unidades N. o horas lectivas 
del centro (MEC) 

De6a8 15 
De 9 a 17 12 
De 18 a 27 9 
28 o mas 6 

En otras Comunidades se especifican las reducciones horarias para el 
equipo directivo completo, que debe realizar su distribución. Por ejem
plo, en Andalucia: 

Unidades N.0 máximo 
del centro horas lectivas 

Hasta 19 20 
De20a29 30 
De30a39 40 
40omas 46 

Además, los miembros del equipo directivo impartirán docencia prefe
rentemente en el último ciclo. En los centros con comedor o transporte 
escolar se contabilizarán tres de estas horas lectivas a los miembros 
del equipo directivo para la organización de estos servicios. 

- En Secundaria, el director impartirá entre seis y nueve periodos lectivos 
semanales, dependiendo del tamafío y la complejidad organizativa de 
los centros. En esta etapa, el horario complementario para los miem
bros del equipo directivo consistirá en horas de despacho y dedicadas 
a tareas de coordinación. 

Por último, el directivo escolar tiene también funciones especificas de asigna-
ción de profesorado: 

En Primaria, el director, a propuesta del jefe de estudios, realizará la asig
nación de los cursos, grupos de alumnos y áreas al profesorado. 
El director podrá asignar a los maestros adscritos a puestos para los que 
no estén habilitados, con carácter excepcional y transitorio, actividades do
centes correspondientes a otros puestos vacantes o bien permutar con 
maestros adscritos a otros puestos. 
La dirección del centro deberá fomentar el trabajo en equipo de los maes
tros de un mismo ciclo y garantizar la coordinación entre los mismos. 
El director podrá encomendar a un maestro la responsabilidad sobre la uti
lización y el funcionamiento de la biblioteca escolar, y a otro la coordina
ción de las actividades de nuevas tecnologlas y los medios audiovisuales. 



Cuando a juicio del equipo directivo existan razones para no asignar al 
maestro el mismo grupo que el curso anterior, el director dispondrá la 
asignación del maestro a otro ciclo, curso, área o actividad docente previo 
informe motivado al servicio de Inspección Técnica. 

En el análisis de la dirección escolar, el equipo directivo es una referencia 
obligada para tener una visión completa del modelo vigente. Esta figura, a la que 
cada vez se está concediendo más importancia, se ha encontrado en una situa
ción ciertamente ambigua desde su creación. La LODE señalaba (art. 42.1) al 
Consejo escolar como encargado de designar al equipo directivo, pero hasta la 
promulgación de la LOPEG no se establece expresamente en una ley orgánica 
quiénes lo componen. Sin embargo, tampoco esta Ley señala al equipo directivo 
como órgano de gobierno y, por lo tanto, no señala sus funciones. 

En desarrollo de la LODE, el Real Decreto 2.37611985, de 18 de diciembre, 
por el que se aprueba el reglamento de los órganos de gobierno de los centros, 
detallaba la constitución del equipo directivo (art. 4). Sin embargo, en esta Ley 
no se citan sus competencias expllcitamente, sino que se desprenden del texto 
legal, de las atribuciones establecidas para cada uno de sus componentes: man
tener informada a la comunidad educativa de los objetivos, planes y resultados 
de la enseñanza, animar e impulsar su participación en el funcionamiento del 
centro, crear las condiciones necesarias para que todos los miembros del centro 
se identifiquen criticamente con el proyecto educativo del centro, promover las 
actividades en equipo de profesores y alumnos y participar en ellas, coordinar 
la actuación de todos los órganos y personas que integran la institución, preparar 
las reuniones de los órganos colegiados y, por último, evaluar permanente y pe
riódicamente la eficacia del centro y de sus componentes. El equipo directivo es, 
pues, el responsable directo de la organización y el funcionamiento del centro, 
de la dirección del profesorado y del resto del personal, de la gestión de recur
sos y de la administración del presupuesto. 

En este momento, una vez que la LOPEG ha explicitado que los órganos uni
personales conforman el equipo directivo (art. 25.1). toda la normativa elaborada 
por las Comunidades Autónomas en desarrollo de esta Ley hace referencia al 
equipo y a su composición, si bien existen diferencias en cuanto a sus atribucio
nes. Estas divergencias se deben a la concepción subyacente en cada Adminis
tración educativa, y determinan que ciertas Comunidades establezcan las funcio
nes del equipo directivo, mientras que en otras se incluyen en diversos 
apartados dentro del funcionamiento general del centro. Se apunta, por tanto, 
hacia la responsabilidad última del director, estando cada ntiembro del equipo 
directivo encargado de un ámbito concreto de actuación que gestiona Y coordi
na bajo la conducción del director o directora del centro. 

En este aspecto, el Pais Vasco constituye una excepción, ya que la Ley de la 
Escuela Pública Vasca (capitulo JI del titulo V) es la única de este rango que esta
blece directamente el equipo directivo como órgano colegiado y no como la 
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suma de los órganos unipersonales que se comprende en el ámbito estatal 4 En 
coherencia con esta concepción, define las competencias del director (art. 34) y 
del equipo directivo (art. 36); sin embargo, las fimciones de la dirección no están 
estrictamente prescritas (de hecho, se solapan algunas de las fimciones del equi
po directivo como tal y las de cada uno de sus miembros), sino que tienen un 
amplio margen de acción para que cada centro, según el modelo de dirección 
que asuma y partiendo del marco normativo general, asigne las tareas al equipo 
directivo de forma colegiada o a alguno de sus miembros en concreto. Asimis
mo, llama la atención la importancia y poderes que confiere al Consejo escolar, 
de forma que, pese a destacar al equipo directivo como órgano colegiado, no le 
asigna fimciones de representación del centro que, a priori, parecen esenciales 
en su caracterización. Esta misma situación se produce en Cataluña y en el terri
torio gestionado por el MEC, que también dejan la representación oficial del 
centro en manos del director como máxima autoridad. 

El territorio de gestión directa del MEC, asi como Andalucia, Canarias y Na
varra, van siguiendo los pasos de esta Comunidad y establecen de forma expli
cita funciones para el equipo directivo en sus respectivos reglamentos orgáni
cos, por primera vez en el marco legislativo actual con ese rango. No obstante, 
ninguna de ellas cita al equipo como órgano colegiado de gobierno y sus fimcio
nes quedan recogidas en el capitulo relativo a los órganos unipersonales, donde 
si se especifica que éstos constituyen el equipo directivo y se facilita una des
cripción más precisa del marco de actuación del equipo como tal. Cataluña y Va
lencia se encuentran en una situación intermedia a este respecto, ya que ambas 
otorgan al equipo directivo unas fimciones muy generales (favorecer la partici
pación, coordinar, etc.), salvo en lo que afecta a la elaboración del proyecto edu
cativo del centro, que se le encarga directamente. 

Y, por último, la Comunidad de Galicia se encuentra en el extremo opuesto, 
por ser la única en la que las competencias del equipo directivo no se destacan 
en un solo apartado, debiendo desprenderse de diversos articulas del texto 
legal. Por este motivo, sus fimciones quedan limitadas, inicialmente, a la elabora
ción de los documentos organizativos del centro y al fomento de la participación 
de la comunidad educativa en su gestión. 

En cuanto a las tareas específicas atribuidas al equipo directivo, es conve
niente destacar dos hechos: por un lado, la ambigüedad, ya que algunas de las 
fimciones que se le asignan son un tanto difusas; y, por otro lado, las diferencias 
entre las distintas Comunidades, que obedecen, básicamente, al grado de im
portancia que progresivamente le van concediendo, as1 como a la medida en 
que se destaca la figura del director por encima del resto de los miembros del 

4 La LOPEG no sefiala como órgano de gobierno al equipo directivo; afirma únicamente que los 
órganos unipersonales constituirán el equipo directivo y, por lo tanto, no define sus funciones (art. 25 
de la ley citada). 



equipo, como máxima autoridad del centro. As!, por ejemplo, en Canarias se le 
encomienda excepcionalmente el cumplimiento de la programación anual; en 
Cataluña, en Andaluc!a y en Galicia se le responsabiliza de la elaboración del 
Reglamento de Régimen lnterior; y en el Pa!s Vasco, de la asignación del profe
sorado a sus actividades, que en la mayoría de las Comunidades corresponde 
en exclusiva al director. 

En cuanto a las funciones de representación, únicamente Canarias y Pa!s 
Vasco encargan a este órgano las relaciones de colaboración con otros centros y 
con instituciones del entorno (en el resto de las Administraciones sólo tiene capa
cidad para proponer vlas de actuación en este sentido), mientras que en Galicia 
y Valencia no se regula nada al respecto en los correspondientes reglamentos 
orgánicos. En cuestiones relativas a la planificación, el equipo directivo participa 
de manera directa en la elaboración de los proyectos y/o en las programaciones 
anuales del centro, con la excepción de Canarias y Andalucía, en las que su 
papel es meramente supervisor. 

Éstas y otras particularidades permiten comprobar cómo la concepción sub
yacente en cada Comunidad Autónoma configura un equipo directivo de carac
ter!sticas bien distintas, con mayor o menor peso en la coordinación y el estable
cimiento de criterios generales de actuación (MEC, Andalucía y Navarra), los 
procesos de toma de decisiones (Pa!s Vasco), la evaluación y el control (Catalu
ña), la representación (Canarias), la elaboración de los documentos oficiales 
(Valencia y Galicia), etc. En cualquier caso, la tónica general en este momento es 
(salvo la excepción del País Vasco, ya sefialada) considerarlo un órgano esen
cialmente consultivo y coordinador, encargado de velar por el buen funciona
miento del centro y servir de puente entre el director y el resto de los órganos 
de gobierno y coordinación. 

En la tabla l. 7 se ofrece una visión comparativa de las competencias asigna
das al equipo directivo en cada Comunidad Autónoma, de manera que pueda 
observarse la Importancia que se atribuye al equipo directivo y a sus distintas 
funciones en cada una de ellas. 
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Tabla 1.7. 
Competencias del equipo directivo en el MEC y 

en las Comunidades Autónomas 

.§ O Establecer los criteríos para la evaluación interna 
·u .b del centro 
"' ~ fa 8 Proponer procedimientos de evaluación de las acti-
~ vidades del centro 

Evaluar el ctunplirrriento de la programación gene
ral anual 

Facilitar y fomentar la participación de toda la co
munidad educativa en la vida del centro 

Adoptar las medidas necesarias para la ejecución 
coordinada de las decisiones del Consejo esco
lar del Claustro 

Coordinar las actuaciones de los órganos de coor
dinación 

Coordinar y supervisar la ejecución de los progra
mas e informar sobre su cumplimiento al órgano 
máximo de representación 

Coordinar la elaboración del Proyecto Educativo y 
de la Programación General Anual y responsabi
lizarse de su redacción 



Tabla l. 7. (continuación) 
Competencias del equipo directivo en el MEC y 

en las Comunidades Autónomas 

Establecer los criterios para la elaboración del pro
yecto del presupuesto 

Elaborar el reglamento interior de funcionamiento 
del centro 

Elaborar el Proyecto Educativo del Centro, la Pro
gramación General Anual y la Memoria de final 
de curso 

Elaborar el proyecto de gestión, el programa de 
actividades de formación y el de actividades ex
traescolares y complementarias 

Organizar los equipos docentes y decidir los crite
rios conforme a los cuales se adscribirá al profe
sorado a sus actividades 

Proponer a la comunidad escolar actuaciones de 
carácter preventivo (fue favorezcan las relacio
nes entre los distintos colectivos que la integran y 
mejoren la convivencia en el centro 

Colaborar con la Administración educativa en los 
órganos de participación correspondientes 

Coordinar las relaciones de colaboración del cen
tro con otros centros y con las instituciones de su 
entorno, y formular propuestas en orden a la sus
cripción de convenios 

Fuente: Elaboración propia a partir de la normativa. 

1 .2.2.3. Fonnación de Jos directivos 

Sl 

Pese al reconocimiento cada vez más generalizado de la importancia que 
tiene la labor del equipo directivo en el logro de una gestión de calidad y, conse
cuentemente, de la mejora de las escuelas (Gento, 1996; Lorenzo, 1994; Muñoz-
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Repiso et al., 1997: Pascual, Villa y Auzmendi, 1993; Villa et al., 1998), la forma
ción de los directivos es una de las cuestiones menos desarrolladas institucional
mente hasta el momento. Además de las ofertas formativas destinadas a lograr la 
acreditación (Navarra, por ejemplo, ha organizado un curso especifico oficial), 
las diversas Administraciones educativas, las urtiversidades y algunas otras insti
tuciones han ido estructurando y llevando a cabo distintas propuestas e iniciati
vas de formación. Varias Comurtidades han mantenido y/o reorganizado las pro
puestas institucionales existentes antes de la promulgación de la LOPEG, pero en 
muchos casos no existe todavla una oferta estructurada y completa que dé espa
cio real al compromiso que tiene la Administración (LOGSE, art. 58.3). 

La Junta de Andaluc!a, los gobiernos de Canarias y del Pals Vasco, la Genera
lita! de Catalunya, la Comurtidad de Madrid y el Ministerio de Educación han es
tablecido su propia normativa y han desarrollado en los últimos años cursos de 
formación de directivos bastante consolidados en el momento actual. La mayoria 
están destinados casi exclusivamente a equipos directivos en ejercicio y se han 
llevado a cabo en forma de cursos de unas lOO horas de duración, partiendo de 
supuestos procedentes de modelos de Gestión de Calidad y Calidad Total, en 
muchos casos procedentes del ámbito empresarial. En general, quienes acuden 
a estos programas están motivados por la falta de preparación para asumir el 
cargo, el interés por poder contrastar experiencias y la intención de adquirir téc
nicas propiamente directivas para llevar a cabo la organización del centro, por 
lo que las propuestas suelen centrarse en proporcionar información y formación 
sobre conocimientos, destrezas y técnicas para la organización de recursos, 
y sobre las funciones y competencias propias del cargo. Además, sus objetivos 
especificas se dirigen a asumir la importancia del papel que desempeñan, dise
ñar y evaluar proyectos y propiciar actitudes que contribuyan al ejercicio de la 
función directiva con un carácter participativo y dinamizador. 

En la mayoria de las Comurtidades, los contenidos de estos cursos abordan 
fundamentalmente aspectos formales (estructura del centro, funcionamiento ad
ministrativo, tareas, legislación, etc.), siendo pocos los que incorporan cuestio
nes relativas al clima, los procesos de comurticación, la toma de decisiones o la 
resolución de conflictos. A todos subyace la pretellBión de formar directivos ca
paces de asumir un liderazgo efectivo, gestionar adecuadamente los recursos 
del centro, coordinar a los profesionales implicados y organizar el funcionamien
to del centro (tanto formal como en cuanto se refiere a procesos y dinámicas or
ganizativas internas). Aunque pocos incorporan materiales y documentación de 
apoyo, casi todos se apoyan en metodologías que implican la participación acti
va de los destinatarios (trabajo en grupo, debates, análisis de la propia experien
cia, etc.), si bien no suelen partir de los intereses de los participantes, sino del 
modelo normativo de dirección. En algunos casos se incluyen trabajos prácticos 
e informes finales para conceder la acreditación del curso, y determinados pro
gramas incorporan propuestas de evaluación. La tabla 1.8 ofrece una síntesis de 
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las diferentes realizaciones formativas surgidas en varias Administraciones edu
cativas. Para una información más completa se remite al análisis realizado por Jo
aquín Gairín ( l995b), en el que se destacan los rasgos específicos y distíntivos 
de cada propuesta, y a la normativa correspondiente. 

Tabla 1.8. 
La formación de directivos en las distintas Administraciones educativas 
~=:.• 

· .................. · .... ·• .. ·····• 
. :-,:~::/ 

.. : ...... '< . ! ,;, ', ¡. 11 ... ~~ : ·~ ..... 
Curso de formación para equipos di- lOOh 

Junta de Andalucía rectivos (1989-1990) 
Consejería de Educación 

Curso de formación para equipos di- 30-l 00 h variables y Ciencia 
rectivos (plan de 42 cursos) BOJA 19-9-1989 

Curso de formación de equipos di- 30 h (1991-1992) 
Gobierno de Canarias rectivos BOC 12-5-1992 
Consejería de Educación, ~~m;nor;n< de Reflexión y Debate 70 h 

Cultura y Deportes sobre la Dirección y Organización BOC 20-ll-1996 
de centros públicos y 10-ll-1997 

Curso de formación para equipos di- 102 h (teoría) y 6 
rectivos meses (práctica) 

(1990-1991) 
Generalitat de Catalunya Curso de directores y directoras 60 h (1994-1998) Departamento (plan de 41 cursos para Primaria y de Enseñanza 9 para Secundaria) 

Plan de formación de equipos directivos 60 h (1993-1996) 
de centros públicos de Secundaria 

Programa Base del curso de forma- 75 h (1992-1993) 
Comunidad de Madrid ción de administradores 
Consejería de Educación Curso de formación para el acceso a 80h(l996) 

y Cultura la ftmción directiva 

Ministerio de Educación Curso de formación para equipos di- lOO h (1990-1996) 
y Cultuia rectivos 

Gobierno de Navarra Curso en materia de formación del 1997-1998 
Departamento de profesorado en el ejercicio de ta- BON 9-3-1998 

Educación y FETE-UGT reas de dirección 

Gobierno Vasco La gestión a medida de las comunida- 90-150 h 
Depart. de Educación des educativas (1990-1991) 

Gobierno Vasco 
96 h y 3-5 meses 

Insti. para el Desa\ :?r~s~ Formación de equipos directivos 
la Formación del (!995-1998) 

Puente: Elaboración propia a partir de Gairln (l995b). 
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Por otro lado, varias universidades (entre las que destacan las de Barcelona, 
Pontificia de Comillas, Complutense, Deusto, Las Palmas, País Vasco, Santiago de 
Compostela, UNED y Zaragoza) han elaborado cursos de formación propios o en 
colaboración con la Administración educativa autonómica. Éstos adoptan en mu
chos casos la forma de master o módulos tipicamente universitarios de larga du
ración (250-500 horas) y suelen estar destinados a diplomados o licenciados, sin 
que sea estrictamente necesario poseer experiencia en la dirección. Sus objeti
vos inciden más en cuestiones relacionadas con la transformación de los centros, 
la renovación pedagógica, la capacidad investigadora y las estructuras de rela
ción. En cuanto a los contenidos, son bastante similares a los de los cursos orga
nizados por las Administraciones, si bien incorporan además temas de innova
ción curricular y organizativa, psicologia social, procesos de comunicación e 
investigación educativa, de acuerdo con los objetivos planteados. Dado su ca
rácter universitario, la metodologia que emplean suele desarrollarse en estructu
ras modulares, a través de la investigación-acción y del trabajo en grupo, con in
tervención de especialistas universitarios y con actividades en los centros 
docentes. 

Además de las propuestas señaladas, existen ofertas de otras instituciones 
(centros de profesores, el Instituto Nacional de la Administración Pública, centros 
asociados de la UNED o de ayuntamientos y fundaciones de diversa fndole). De 
hecho, ya antes de la LOPEG el Ministerio de Educación y Cultura, para su ámbito 
de gestión directa, establecia que « ... los Centros de Profesores son instrumentos 
preferentes para la formación permanente del personal docente de las enseñan
zas de régimen general y especial, excepto el de la educación universitaria, sin 
prejuicio de la participación en estos procesos de las Universidades, las empre
sas y otros centros especializados. Asi, también se encargarán de fomentar la 
profesionalidad del profesorado, el desarrollo de actividades de formación peda
gógica y la difusión de experiencias educativas. Todo ello orientado a la mejora 
de la calidad de la enseñanza>> (Real Decreto 29411992, de 27 de marzo, de crea
ción y funcionamiento de los centros de profesores, art. 11). Estas instituciones 
realizan cursos de menor rango, más variados en cuanto a duración (que puede 
oscilar entre las 30 y las lOO horas), forma de organización (incluyen sesiones in
tensivas, jornadas, etc.) y metodologia (conferencias, talleres, seminarios, sesio
nes prácticas, etc.). Los núcleos temáticos que imparten tienen habitualmente un 
carácter estrictamente monográfico o bien son de formación general, en cuyo 
caso lo más usual es que sean de corte más empresarial o psicológico e incluyan 
elementos sobre gestión, utilización de recursos, papel de la dirección y de los 
centros en la reforma educativa y organización. No obstante, en este tipo de pro
puestas destaca una mayor presencia de técnicas de resolución de conflictos, di
námica de grupos, contraste de experiencias y procesos de comunicación. 

Existen, pues, numerosas ofertas de formación para los directivos escolares. 
Sin embargo, se mantienen en constante evolución, ya que deben ir adaptándo-
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se al modelo de dirección existente y, a la vez, a las nuevas tendencias que van 
surgiendo en este campo. Quienes estructuran la formación desde la Administra
ción educativa deben, por tanto, dar cauce a las voces que reclaman una di
rección basada en el liderazgo (no en ellider) y en las posibilidades de cambio 
de centros cada vez más autónomos, para lo que se impone un directivo compe
tente y formado no sólo en cuestiones legislativas y formales, sino también en 
aquellas relativas a la organización interna, la comunicación y la innovación, que 
permiten la instauración de un clima y de una cultura orientadas al cambio y a la 
mejora constantes. 

Ya se destacaba en apartados anteriores que, en respuesta a la demanda 
planteada por la LOGSE en 1990, la LOPEG ha impulsado paralelamente la for
mación y la evaluación del conjunto del sistema educativo, instando a las Admi
nistraciones educativas a elaborar un plan de evaluación de la función directi
va (art. 34). De hecho, en prácticamente todos los reglamentos orgánicos de las 
distintas Comunidades Autónomas se especifica que es misión de los órganos de 
gobierno impulsar la realización de la evaluación interna del centro y colaborar 
con la inspección en la evaluación externa. 

Las distintas Administraciones educativas han ido tomando medidas para lle
var a cabo esta tarea, creando institutos de evaluación, planes de evaluación de 
los centros y de la función docente, etc. En concreto, este planteamiento se ha bi
furcado en dos vlas de actuación. Por un lado, cada Comunidad ha establecido 
los criterios y dimensiones que informan la valoración necesaria para obtener la 
acreditación (desarrollados en el epigrafe 1.2.2.1). Pero, además, varias Comu
nidades han incorporado en su normativa actuaciones destinadas a valorar la ac
tuación de los órganos unipersonales de gobierno. La mayoria ha incluido dispo
siciones especificas relativas a la evaluación en sus respectivos reglamentos 
orgánicos y, por ejemplo, tanto el Ministerio de Educación como Andalucia y Ca
narias han desarrollado ya sus planes de evaluación de centros (tanto interna 
como externa), en los que se plantea la valoración del director y del resto del 
equipo directivo dentro de la dimensión referente a la dinámica y el funciona
miento del centro. 

1.3. LAFUNCIÓNDIRECTIVAENEUROPA 

Es bien sabido que el actual modelo de dirección en España difiere significa
tivamente del de otros Estados de su entorno. Aunque parezca paradójico, esta 
diferencia viene acompañada de problemas, dificultades y, por qué no, poten
cialidades en igual medida. En estos momentos no es posible tener una imagen 
completa de la dirección de centros docentes en cualquier pals del mundo sin 
referirse a lo que acaece en su entorno geográfico, social y polltico. Este conoci
miento, sin embargo, y a pesar del camino común que está recorriendo una gran 
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parte de los países del mundo, debe servir exclusivamente como motivo de re
flexión. Conocer qué soluciones se han adoptado en otros sistemas educativos 
frente a problemas parecidos es, sin duda, una primera aproximación en la bús
queda de respuestas personalizadas. 

Por tal motivo, en este apartado se continúa analizando la dirección de cen
tros en España, pero en esta ocasión desde una nueva perspectiva, desde la re
visión de lo que acontece en los paises de la Unión Europea y la AELC/EEE 5

• 

Está conformado por unos epígrafes análogos al anterior apartado, a los que se 
han añadido dos novedades: una primera parte que contiene una visión diacróni
ca de las reformas acaecidas en los últimos años en estos Estados con respecto a 
la dirección de centros y, como epígrafe final, la discusión de lo visto desde una 
perspectiva más teórica. 

1.3.1. Imagen diacrónica de la dirección escolar en Europa 

El perfil actual de la dirección en Europa está en gran medida determinado 
por dos factores: el modelo organizativo que se desarrolla en el centro y el 
modo de acceso a la función directiva. Por eso no existe un modelo convergente 
de dirección, ya que cada sistema educativo hunde sus ralees en la cultura de su 
país y en la situación previa a las reformas y adopta distintas formas de selec
ción. Sin embargo, en todos ellos se reconoce la importancia del directivo y se 
van encontrando cauces para diseñar una dirección sólida, eficaz y capaz de 
afrontar los retos que se le plantean. 

En este proceso, todos los paises de la Unión Europea y la AELC/EEE han 
realizado esfuerzos considerables por establecer una gestión democrática en los 
centros, en respuesta a la progresiva autonomfa de decisión en las escuelas que 
han introducido casi todos los sistemas educativos. Una mayor autonomía de los 
centros para la toma de decisiones de carácter curricular, adminlstrativo y finan
ciero exige indefectiblemente una dirección mejor preparada para hacer frente 
a las nuevas tareas. Pero, de igual manera, un incremento de la participación so
cial en el gobierno de los centros obliga a una colegialidad en la toma de deci
siones por los miembros de la comunidad educativa que, lógicamente, afecta a 
los modelos de dirección. 

Esas tendencias se han visto traducidas en relación con una cierta evolución 
en la forma predominante de gobierno de los centros. De hecho, gran parte de 
los paises de la Unión Europea ha realizado modificaciones en este ámbito en Jos 
últimos años. El debate sobre la dirección de centros gravita en torno a dos 

5 Las siglas AELCIEEE corresponden a Asociación Europea de Libre Comercio y Espacio Econó
mico Europeo. 



cuestiones: una mayor eficacia en la gestión, que pasa por una mayor especiali
zación del cargo; y una mayor democratización de la gestión, haciendo a los dis
tintos sectores de la comunidad educativa copartlcipes de las decisiones que se 
adopten. 

Estas cuestiones establecen un sistema de ejes bidimensionales en el que se 
puede situar gráficamente el modelo de dirección por el que ha optado cada 
pa!s y observar hacia dónde llevan los cambios sucedidos en estos años (Eurydi
ce, 1997). Por una parte, y como hipotético eje de ordenadas, hay un debate 
entre otorgar mayores competencias a la dirección, para que pueda tomar ade
cuadamente las decisiones ligadas a la autonomía, y limitar su poder para que 
sea la comunidad educativa, fundamentalmente a través del Consejo escolar 
como órgano de participación en la gestión de los centros, la que tenga la res
ponsabilidad. 

Por otra parte, como hipotético eje de abscisas se sitúa el binomio profesio
nalización-democratización. Es decir, frente a la opción de hacer a los directores 
de los centros unos profesionales de la gestión, pertenecientes a un cuerpo es
pecífico diferente al de los docentes, con una formación y selección especiales, 
se observa una tendencia hacia que sea la comunidad educativa la que elija al 
director, siendo éste un docente que asume tareas de gobierno. 

Analizando la situación de los diversos países en el primer eje, las tendencias, 
aunque no son tan claras como en otros ámbitos, apuntan a que se dote a los di
rectivos de los centros de mayores competencias para poder hacer frente a las 
nuevas responsabilidades. Esta situación se ha dado en la Comunidad flamenca 
de Bélgica, Dinamarca, Italia e Inglaterra y Gales. Así, por ejemplo, en Dinamar
ca, el director asume a partir de 1990 todas las decisiones que afectan al alumno 
individual y controla y distribuye las tareas de todo el personal. Sin embargo, en 
algunos países la tendencia es la contraria, tal como sucede en España, que 
desde 1985 limita las competencias del directivo para convertir al Consejo esco
lar en el máximo órgano de toma de decisiones en el centro. 

Las opciones tomadas por cada pa!s en el segundo eje tampoco son unívo
cas. Así, mientras en España y Escocia se involucra a la comunidad educativa en 
la elección del directivo, en otros países se mantiene la figura profesional del di
rector designado por las autoridades locales o regionales. Como ejemplo clave 
de esta tendencia se encuentra Francia donde, en 1988, se crea un cuerpo de 
personal reclutado para esta función con un estatuto especial. De nuevo España 
resulta un caso paradigmático en la opción de democratización, dado que en 
esta década el directivo ha pasado a ser elegido por el Consejo escolar entre los 
docentes del centro por un tiempo limitado. 

Por otra parte, se está produciendo un movimiento de interés por los modos 
de dirección de tipo empresarial en la gestión de los centros educativos y, como 
resultado del proceso de descentralización y autonomia de los centros, algunos 
paises aplican los modelos de dirección de empresas en las escuelas y requie-
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ren que sus directores posean un amplio rango de conocimientos de carácter 
técnico y capacidades de liderazgo y relación interpersonal (Italia, Inglaterra y 
Gales, Finlandia y, en cierta medida, la Comunidad flamenca de Bélgica). 

1.3.2. Características de la dirección escolar en Europa 

1.3.2.1. El acceso a la función directiva 

a) Dependencia funcional 

La autoridad de la que dependen en última instancia los directivos de los cen
tros docentes varia, ftmdamentalmente, según el grado de centralización o des
centralización del sistema educativo de cada país. De esta forma, pueden identi
ficarse dos grandes estructuras organizativas: la de los países en los que los 
directores responden ante el poder central, y la de aquellos que conceden ple
nos poderes a las autoridades locales. En el primer caso, los directivos se en
cuentran bajo la autoridad de organismos con competencias en materia educati
va (es decir, que tienen poder para legislar y establecer la normativa), ya sean 
los ministerios de educación directamente o las autoridades regionales compe
tentes (como las Comunidades Autónomas, en España, o los Lander, en Alema
nia). En algunos casos, estas autoridades delegan ciertas ftmciones en agentes 
del nivel provincial o locaL pero que no tienen capacidad de decisión y deben 
responder ante ellas. En el segundo caso existe una estructura descentralizada, 
en la que los directivos rinden cuentas directamente.ante la administración local. 

Por último, algunos países han creado una estructura responsable de la orga
nización del centro distinta del poder público, como es el caso de Bélgica o de 
Inglaterra. 

La importancia de cuál sea la autoridad ftmcional a la que informan los direc
tores viene dada por las repercusiones que tiene esta dependencia en el ftmcio
namiento real de los centros y en las posibilidades de actuación de sus directo
res. Como se verá más adelante, normalmente es la misma autoridad la que 
elige y nombra a los directivos, y de la cual dependen los mismos. Por tanto, el 
grado de autonomía que se concede a los centros, el poder real que tiene el di
rector en ellos y el nivel de participación de los diferentes miembros de la comu
nidad educativa en su gobierno y gestión dependen esencialmente de quién 
ejerza esta autoridad. De tal forma, en muchos casos es la autoridad central la 
que ostenta todos los poderes: en otros, este poder se centraliza en las autorida
des locales, y tan sólo en algunos, los organismos responsables de la organiza
ción del centro tienen mayor capacidad de decisión, pero en la mayoría de los 
países europeos la Administración educativa suele reservarse competencias de
terminantes (tales como el nombramiento final, la fijación de requisitos o la acre-
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dilación previa a la candidatura, cuando no la propia selección) que le atribuyen, 
en última instancia, el poder decisivo. 

Como se ha visto, en España la responsabilidad recae sobre las autoridades 
especificas de cada Comunidad en aquellas que tienen sus competencias en 
ejercicio. Este tipo de dependencia existe también en otros paises, como Alema
nia, donde la autoridad es ejercida por los ministerios de educación de cada 
Land; Francia, Italia y Luxemburgo 6 , que responden ante el Estado central; y 
Grecia, Noruega, Portugal y Austria, que delegan algunas de sus funciones en las 
autoridades locales (las llamadas Prefecturas en Grecia), regionales y federales, 
respectivamente. En Islandia y Liechtenstein, los directivos de centros de ense
ñanza secundaria superior responden directamente ante el Ministerio de Educa
ción, mientras los de Primaria están bajo la administración de las autoridades lo
cales (que se encargan del funcionamiento general de los centros escolares) y 
del Ministerio (que es la máxima autoridad en materia educativa). 

En el extremo opuesto se encuentran los paises con un alto grado de descen
tralización, como Dinamarca, Finlandia y Suecia, cuyos directivos responden 
ante las autoridades educativas locales, y Escocia, que otorga plenos poderes a 
las autoridades regionales. 

La solución adoptada por Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, dentro de un 
sistema descentralizado, concede un amplio campo de intervención a organis
mos responsables del centro (denominados school goveming bodies en Inglate
rra y Gales y boards of govemors en Irlanda del Norte) distintos de los poderes 
públicos, en quienes éstos han delegado parte de sus funciones. De esta forma, 
aunque oficialmente sean las autoridades locales (local education authorities 
-LEA- en Inglaterra y Gales y education and library boards en Irlanda del 
Norte) las que contratan al personal docente (en el que se incluye al director), 
los directivos dependen directamente de los órganos mencionados. En Irlanda 
se encuentran también bajo la autoridad de estos organismos (boards of mana
gemenf), que sirven de enlace entre los centros y el Ministerio de Educación. En 
este país, el sistema educativo está centralizado (aunque el Ministerio va cedien
do competencias progresivamente), pero los centros gozan de un amplio mar
gen de autonomla; la mayor!a de ellos son privados y de carácter confesional, y 
en cada board of management está represEmtada la titularidad (normalmente reli
giosa) del centro, además de los padres y profesores. 

El modelo anglosajón se caracteriza, por tanto, por una alta descentralización, 
gracias al poder que confiere a los órganos responsables de la organización del 
centro; la diferencia estriba en que las autoridades locales (LEA y education and 
Jibrary boards) son competentes en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte y for-

e En Luxemburgo, los centros de Primaria no tienen director propiamente di~ho. Por tanto, toda 
mención a ellos estará haciendo referencia a la Educación Secundaria. 
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man parte de dichos organismos, mientras que en Irlanda no están incluidas en 
su composición. 

Bélgica y Paises Bajos mantienen una situación intermedia, en la que los di
rectivos dependen de organismos públicos y particulares según ejerzan su fun
ción en la enseñanza pública o en la privada subvencionada. As!, la autoridad 
competente (Bevoegd gezad) en los Paises Bajos es, en el caso de los centros 
privados subvencionados, el órgano titular responsable de la organización del 
centro, mientras que los directivos de las escuelas públicas dependen del muni
cipio o de la provincia. El caso de Bélgica tiene aún otro matiz, puesto que está 
dividida en tres redes con sus respectivas autoridades organizativas (denomina
das Pouvoir organisateur en la Comunidad francesa e Inrichtende match en la Co
munidad flamenca): el ministro para la red comunitaria oficial (centros públicos), 
la provincia/municipio para los centros subvencionados y la persona u organiza
ción titular en los centros privados subvencionados. 

b) Requisitos de acceso 

Los requisitos establecidos para acceder a la función directiva son, funda
mentalmente, de tres tipos: titulación especifica, formación básica previa y expe
riencia profesional. 

Salvo excepciones, todos los paises analizados conceden gran importancia a 
que el director tenga formación pedagógica y experiencia docente. Las discre
pancias aparecen, sobre todo, al considerar el tiempo de experiencia profesio
nal y la formación especifica previa que deben poseer los candidatos al cargo 
(tabla l. 9). Los diversos paises miembros de la Unión Europea resuelven de 
muy diferentes formas estas cuestiones, según la estructura de su sistema educa
tivo y las competencias que cada uno otorga a la dirección. En cualquier caso, la 
tendencia generalizada va estableciendo un perfil de director que previamente 
haya sido profesor y con conocimientos sobre administración. 

As! ocurre en España, donde los directivos son docentes del nivel al que 
quieren acceder, con cinco años de experiencia profesional y que han superado, 
antes de la designación, los cursos de formación correspondientes. 

Titulación 

La mayor!a de los paises de la Unión Europea y de la AELCIEEE exigen que 
los directores tengan la misma titulación requerida para el profesorado del nivel 
educativo que imparta el centro, es decir, los candidatos a la dirección de cen
tros de Primaria deben ser previamente profesores de dicho nivel para poder 
acceder al cargo. 

Únicamente Suecia no establece este requisito, puesto que sus directivos 
proceden, sobre todo en los centros de enseñanza secundaria, de otros campos 
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como la industria o la empresa. Tampoco Finlandia prescribe esta titulación, aun
que si considera necesarios un titulo de formación pedagógica y, junto con Por
tugal, una titulación complementaria en Administración escolar. La normativa 
existente en Paises Bajos y Reino Unido es la única que no contempla esta espe
cificación, siendo imprescindible tan sólo ser profesor titulado para acceder a la 
dirección de un centro. De hecho, en Escocia se puede optar a la función directi
va con cualquier titulación universitaria. 

Otros paises diferencian la titulación necesaria para presentarse al puesto en 
centros de Primaria y de Secundaria. Así, en Francia los directivos de centros de 
enseñanza secundaria inferior (principals) deben ser funcionarios de categoría A 
y miembros del cuerpo docente, educativo o de orientación, y tener una posi
ción similar a la de professeur agrégé (o serlo) para dirigir centros que impartan 
enseñanza secundaria superior. Del mismo modo, quienes ejerzan su función en 
centros de Educación Primaria de Italia deben estar en posesión de un diploma 
universitario o de un certificado de aptitud pedagógica. 

Formación previa 7 

Así como la convergencia entre los Estados miembros de la Unión Europea 
es alta en cuanto a los requisitos de titulación, las disparidades se hacen espe
cialmente patentes en cuanto a la formación previa necesaria. Los sistemas edu
cativos de los diversos paises europeos difieren considerablemente no tanto en 
la necesidad de la formación, como en cuanto a si debe implantarse de forma 
institucional y obligatoria o no. 

El estudio de la tendencia europea actual revela una preocupación creciente 
por la formación de los responsables de los centros docentes, cuya acción se 
considera como un factor relevante de mejora del rendimiento y de la calidad de 
la educación. El esfuerzo que se está realizando en muchos paises responde, 
además, a las múltiples reformas que se han ido sucediendo en la última década 
(Eurydice, 1 997), dirigidas (en lo que afecta a la función directiva) a conceder 
mayor autonomla y capacidad de decisión a los centros y a los colectivos que los 
integran, lo cual implica necesariamente formar a las personas que van a estar al 
frente de su organización. 

Sin embargo, además de España, sólo Francia, Portugal y Finlandia estable
cen la obligatoriedad de una formación básica antes de tomar posesión del 
cargo, e incluso entre ellos hay diferencias: en Francia se realiza el curso de for
mación una vez aprobado el concurso, mientras que en Portugal la formación es 
un requisito previo a la selección (al igual que en España) y en Finlandia deben 

1 Este apartado se refiere únicamente a la formación previa necesaria para acceder a la función 
directiva, ya que el tema de la formación (inicial y permanente) se aborda exclusivamente en el apar
tado 1.3.2.3. 
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poseer alguna titulación complementaria en Administramón escolar para poder 
concursar. 

El resto de los sistemas no contempla la formación especlfica previa como 
elemento de obligado cumplimiento, pero en algunos (Bélgica y Austria) se están 
desarrollando programas voluntarios de formación destinados a los candidatos. 
Los paises integrantes de la AELCIEEE, as! como Alemania, Grecia, Luxemburgo 
y Paises Bajos, no prescriben ni ofertan de manera oficial ningún tipo de forma
ción previa al ejercicio del cargo. En muchos casos, tanto la exigencia de for
mación previa como su oferta por parte de los canales ofimales están supedita
das no sólo a las necesidades formativas teóricas de los directivos, sino a cues
tiones prácticas relativas, por ejemplo, al hecho de que el director vaya a tener 
dedicación docente o no y en qué medida (de hecho, como se aprecia en las ta
blas 1.9 y 1.11, suele coincidir que, en los paises con una oferta menos estructu
rada de formación previa, los directivos no realizan tareas docentes, o lo hacen 
únicamente en caso necesario, según el tamaño del centro). 

Entre los temas que aborda esta formación, dos se destacan por encima de 
los demás: los conocimientos sobre administración, gestión y tareas de direc
ción, y la formación pedagógica. Junto a ellos se encuentran otros temas de 
interés prioritario en el ámbito europeo, como el desarrollo de habilidades 
de liderazgo y trabajo en equipo, el conocimiento del sistema educativo, las 
reformas iniciadas y las directrices ministeriales que lo desarrollan, etc., de
pendiendo sobre todo de las funciones que cada pa!s encomienda al director. 
Esta distribución de intereses obedece fundamentalmente a la relevancia que 
se está otorgando en los últimos años a dos consideraciones: la necesidad de 
que los directivos tengan conocimientos suficientes de gestión y administra
ción escolar, para que los centros puedan tener más autonomia y ser rentables 
(ya que es el director quien habitualmente aplica la legislación y distribuye el 
presupuesto), y la constatación de la importancia de su labor como gestor de 
recursos humanos y lider pedagógico, que hace necesario incrementar su for
mación en dirección de grupos, habilidades sociales y comunicativas, capaci
dad de consenso, trabajo colaborativo, etc., de forma que desarrolle habilida
des en este sentido que le capaciten para ejercer su función y pueda contribuir 
a mejorar el funcionamiento del centro. 

Experiencia profesional 

La exigencia de experiencia docente es 1m aspecto común entre los requisi
tos de acceso a la dirección que imponen los Estados miembros de la Unión Eu
ropea y de la AELCIEEE; al exigir una titulación como profesor, todos los paises 
establecen lmplicitamente la experiencia docente como prerrequisito. Pero, si 
bien hay acuerdo en cuanto a esta necesidad, el tiempo de experiencia requeri
do es enormemente variable, oscilando entre los dos años que se piden en Islan-
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dia y los diez que establece la normativa de Bélgica y Escocia. Entre estos dos 
extremos se encuentran Francia (para Primaria), Noruega y Liechtenstein, que 
prescriben un mfnimo de tres años, y España, Italia, Portugal, Francia (para Edu
cación Secundaria) e Irlanda (para los directivos de Primaria), con un periodo de 
cinco años. En Austria y Luxemburgo la experiencia docente necesaria no está 
legislada, pero s! se requiere en la práctica. Suecia constituye un caso especial, 
porque sus directivos no tienen que ser necesariamente docentes; s! se les pide 
competencia pedagógica demostrada, pero los criterios son establecidos por las 
autoridades de cada municipio. En los restantes paises no se especifica el tiem
po m!nimo de docencia exigible, y tan sólo Finlandia carece de normativa en 
este sentido. 

Además de la experiencia docente, algunos paises están abogando por la ne
cesidad de que los directivos tengan experiencia en el campo administrativo y 
de gestión, tal como sucede en Paises Bajos, Escocia, Inglaterra y Gales e Irlan
da del Norte. Otros, como España y Portugal, han optado por incluir estos cono
cimientos en los cursos de formación, de manera más o menos sistemática. 

Por último, la experiencia en cargos de responsabilidad aparece también 
como requisito para acceder a la dirección de un centro, aunque de momento 
sólo en Alemania, en la Educación Secundaria de Francia y en los centros de la 
Comunidad francesa de Bélgica, donde piden que los directivos hayan desem
peñado un puesto de responsabilidad durante seis años. A este respecto, tam
bién ha dado un paso adelante la LOPEG en España, ya que contempla la expe
riencia anterior en cargos de responsabilidad como elemento de preferencia a 
la hora de realizar la selección. 

Otros requisitos 

Junto a las condiciones explicitadas existen otros elementos que, o bien de
terminan igualmente el acceso a la función directiva, o bien lo favorecen. As!, por 
ejemplo, en España los candidatos deben tener un m!nimo de un año de destino 
definitivo en el centro al que opten, además de superar la correspondiente acre
ditación de la Administración educativa. 

Otros paises también establecen requisitos en cuanto al tiempo y la calidad 
del servicio prestado; de esta forma, los candidatos a centros subvencionados en 
Bélgica deben haber formado parte del personal fijo del centro durante seis 
años, y en Escocia se requiere llevar dos años de servicio para acceder al pues
to, as! como estar plenamente incorporado en el Consejo General Docente. 

En Alemania, desde otra perspectiva, es necesario poseer un buen nivel en 
las evaluaciones periódicas realizadas durante los años de servicio anteriores a 
la presentación de la candidatura. 

Algunos paises, como se ha comentado, centran más su atención en la exi
gencia de una formación complementaria; tal es el caso de Portugal y Finlandia 
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(que se inclinan por la obligatoriedad de una formación especifica y de una titu
lación en cuestiones relacionadas con la Admínistración escolar, respectivamen
te), o de Italia, donde los candidatos a centros de Primaria deben estar en pose
sión de un diploma universitario o de un certificado de aptitud pedagógica. 

Por último, en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte no se especifica el tiempo 
ni la naturaleza de la formación previa necesaria para acceder al cargo, pero los 
directivos suelen haber servido previamente como directores adjuntos. 

Tabla 1.9. 
Requisitos para el acceso a la función directiva en Europa 

No oficial Docencia 6 años de destino 

Optativa a ID Responsabilidad en definitivo en cen-
candidatos 6 C. francófona tras subvencio-

na dos 

No oficial Docencia 

Docencia y cargo Evaluación pe-
de responsabilidad ríódíca positiva 

Docencia 

1 aiio de destino 
Obligatoria 5 Docencia definitivo y acre-

ditación 

; Obligatoria Docencia 
Responsabilidad 

Optativa 
paraselec- Docencia 
cionados 

Optativa Diploma univer-
para selec- 5 Docencia sitario para Pri-
donados maria 

, pero requerida 

Estatus de profesor cualificado Docencia 
Administración 

Optativa 
se especifica, pero es W10 

los criterios 
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Tabla 1.9. (continuación) 
Requisitos para el acceso a la función directiva en Europa 

1< Pals 
••••• 

1 Títú.la.cit;n ... ·' . f?#fl~ió.It:.: J, . ;- :'-:~eri$~cia·piO~c:!~·io~iu 
· .... ¡;;~,¡¡~ •. 

,·....... ,, 

.. ··. . .AñOs '••••• •· Tipo •Otros 

Portugal Profesor del nivel Obligatoria S Docencia Formación en 
Administración 

Finlandia Titulo de formación Obligatoria Diplomado en 
pedagógica Administración 

Suecia Competencia pedagógica + criterios municipale:s 

Noruega Profesor del nivel 3 Docencia 

' E, Estatus de profesor Docencia- Influye haber ' ' w. cualificado Administración sido director 
' Reino ' NI adjunto 
' Unido r---- ------------------- -------- ---- -------------- -----------
' ' Optativa Docencia- 2 años servicio + 
' ' se Licenciado para los se- ID Administración miembro 
' leccionados Coooejo General ' ' Docente ' 

Islandia Profesor del nivel 2 Docencia 

Liechtenstein Profesor del nivel 3 Docencia 

Fuente: Elaboración propia a partir de Eurydice ( 1996) 

e) Procedimientos de selección y nombramiento 

Normalmente, las mismas autoridades y cuerpos de los que dependen los di
rectivos son los que seleccionan a los candidatos y los nombran posteriormente, 
basándose sobre todo en la evaluación de su competencia profesional, sus méri
tos (a través del currículum vitae) y su capacidad para desempeñar el cargo. Sin 
embargo, se aprecian notables diferencias entre unos paises y otros cuando se 
analizan detenidamente los procesos de selección y nombramiento existentes en 
cada uno de ellos. 

En España y Portugal, la elección del director se realiza en cada centro docen
te por el Consejo escolar, si bien es la Administración la que previamente ha esta
blecido los criterios de selección. En Grecia y Noruega los directivos informan a 
la autoridad estatal, pero la selección corresponde a las autoridades locales. 

Los procedimientos de selección utilizados son una importante fuente de va
riación, a pesar de que la mayoría de los paises establecen a priori requisitos se-
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mejantes y, por lo tanto, basan la elección en criterios parecidos (descritos ante
riormente). Las diferencias surgen, esencialmente, por la conjunción de dos va
riables: cómo está configurado el puesto de dirección y quién realiza la selec
ción. En este sentido, gran parte de los proceclimientos de selección se inician 
con un anuncio público para un puesto especifico tras el cual se realiza la elec
ción, otros convocan lll1 examen a escala nacional o realizan illl concurso de mé
ritos que ordena a los aspirantes (como ocurre en Francia y en Italia) y un tercer 
grupo selecciona directamente a los canclidatos que cumplen los requisitos en 
función de las caracter!sticas establecidas para un puesto concreto (que, en al
gunos casos, sólo se convoca para cubrir vacantes), proceso que suele incluir la 
valoración del expediente profesional y una entrevista personal. 

El nombramiento de los clirectivos seleccionados corresponde, habitualmen
te, a una autoridad pública (sea estatal o local), que además suele ser la misma 
que los ha elegido. 

España y Grecia constituyen, W18 vez más, los casos excepcionales en este 
aspecto, ya que en ambos paises la autoridad que elige al directivo de un centro 
carece de competencias para nombrarlo y debe remitir su propuesta a una auto
ridad de mayor nivel, que es la Prefectura en el caso de Grecia y el Ministerio o 
las Comunidades Autónomas en el de Espafia. 

También difiere esta situación en los países que han creado estructuras res
ponsables de la organización del centro: en Irlanda, Inglaterra y Gales e Irlanda 
del Norte, estos organismos intervienen en la designación del director, aunque 
son las autoridades públicas (el Ministerio de Educación, las LEA y los Education 
and Library Boards) las que aprueban definitivamente el cargo; también en Portu
gal es el mismo Consejo escolar que realiza la selección quien nombra al direc
tor, pero está sujeto a la aprobación del clirector regional de educación. En los 
centros privados de Bélgica y Paises Bajos, la autoridad responsable del centro 
(pouvoir organisateury bevoegd gezad, respectivamente) tiene competencia ab
soluta en el nombramiento. 

d) Estabilidad 

La estabilidad de la función clirectiva ha sido un aspecto ampliamente debati
do por los distintos sectores educativos y abordado por casi todos los paises eu
ropeos. La polémica que ha generado (y que sigue sin resolverse) tiene su ori
gen tanto en convicciones ideológicas como en cuestiones prácticas, en tomo a 
las cuales se argumentan razones de todo tipo que han decantado a los cliversos 
sistemas educativos por una solución u otra (tabla !.!0). De esta forma, es posi
ble encontrarse con planteamientos, la mayoría de tipo aclininistrativo, que consi
deran la función directiva como una profesión más que como un cargo, en los 
que la estabilidad del director en su puesto intenta garantizar que se lleven a tér
mino los proyectos iniciados en los centros, o cuya preocupación fundamental es 
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rentabilizar los recursos de aprendizaje y formación que se ponen a disposición 
de los directivos; junto a ellos existen sistemas con un tinte más político o profe
sional, que optan por un perfil de dirección profundamente imbricado en la co
munidad educativa (que suele ser la que lo elige) y vinculado a un determinado 
proyecto de gestión, cuya ejecución determina la permanencia en el puesto. 

La elección en este sentido obedece a diversas causas, que dependen funda
mentalmente de la estructura adoptada por cada país, en especial de cómo esté 
configurado el proceso de selección de los directivos escolares. A todo este en
tramado subyace, además, una determinada concepción de la gestión de cen
tros y del papel de la participación (Egido Gálvez, 1992). 

Tabla 1.10. 
Argumentos fundamentales acerca de la estabilidad 

J:.irnitaqión temppral 1····· · Estab.iliciad indefinida 

. Necesidad de actualización. . Rentabilidad de la información. . Evaluación periódica. . Procesos de mejora del centro 
Ventajas . Mayor participación de la co- a medio y largo plazo. 

munidad educativa. . Experiencia . 

. Menor rentabilidad. . Pérdida en el proceso de 
Inconvenientes . Reincorporación posterior. democratización del sistema . Politización. escolar . 

Fuente: Elaboración propia 

Como s~, ha visto, España mantiene una dirección que se renueva cada cua
tro años, aurique el director puede permanecer en el cargo dos períodos más. 
Junto a ella, Grecia, Finlandia y Portugal son los únicos paises que establecen 
una duración fija para el directivo, que ejerce su mandato durante un periodo de 
cuatro años, tras el cual es posible la reelección (excepto en Grecia). Entre los 
paises que han implantado un mandato temporal, Finlandia es el caso más llama
tivo, pues no establece directrices generales para el territorio nacional; en este 
pa!s son las autoridades locales las que determinan la duración del mandato de 
los directivos de centros docentes, dado que éstos son funcionarios municipales 
sujetos a la normativa de cada municipio. 

Sin embargo, en la mayoría de los paises de la Unión Europea, el cargo tiene 
una duración úJdefinida. Así, por ejemplo, en Francia, Italia y Austria, la estabili
dad del cargo responde al hecho de que la selección se realiza por medio de W1 
examen a escala nacional (concurso-oposición, generalmente) tras el cual se 
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concede la condición de director de manera vitalicia, y en Dinamarca se accede 
al puesto sólo cuando hay vacantes, por lo que, una vez solicitada la plaza y su
perado el procedimiento de selección, el puesto es permanente. 

Los directivos en Inglaterra y Gales e Irlanda del Norte se encuentran en una 
situación especial, debido a que no son funcionarios; por tanto, aunque la dura
ción del cargo es indefinida, no tienen garantizada la estabilidad. 

Finahnente, Islandia combina la estabilidad permanente y temporal, estable
ciendo un mandato indefinido para los directores de centros de educación obli
gatoria y de cinco años para los que prestan servicio en la enseñanza secundaria 
superior. 

1.3.2.2. Las competencias del directivo escalaren Europa 

En los últimos años ha ido aumentando progresivamente el número de países 
que, como parte de los procesos de reforma educativa, han concedido mayor 
autonom!a de gestión a los centros docentes. Esta autonom!a, unida al incremen
to de la participación social en el gobierno de los centros, ha provocado cam
bios sustanciales en la dirección, que se ve obligada a asumir nuevas formas de 
liderazgo y ve ampliada su capacidad para tomar decisiones. Inevitablemente, 
estos cambios afectan a las competencias del director. 

Uno de los factores que incide directamente en el desempefio general de las 
funciones del directivo es la carga lectiva que asume. La obligación de impartir 
docencia varia considerablemente entre los diferentes países analizados, estan
do completamente exentos en algunos, mientras que en otros el número de 
horas lectivas depende de ciertas variables (tabla l. 12). 

En España, el director escolar tiene entre 6 y 12 horas obligatorias de docen
cia. Su número depende de la cantidad de unidades del centro o de la compleji
dad organizativa de algunas clases. 

En este aspecto coincide con muchos sistemas educativos europeos, en los 
que los directivos tienen obligaciones docentes, variando su dedicación en fun
ción del tamaño del centro o de sus caracter!sticas. As! sucede en Alemania, Dina
marca, Grecia, Finlandia, Paises Bajos, Austria, Irlanda (en la Educación Primaria), 
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y los países de la AELCIEEE. 

En otros países, como Luxemburgo, Escocia y Suecia, y en la Educación Pri
maria de Bélgica y Francia, los directores y directoras tienen asignadas horas de 
docencia únicamente si lo requiere el tamaño de la escuela. 

Tan sólo en Italia y Portugal, as! como en la Educación Secundaria en Francia, 
Bélgica e Irlanda, no está estructurada la docencia como competencia obligato
ria del directivo. 

En la tabla 1.12 se aprecian las diferencias entre los paises en relación con las 
competencias docentes asignadas a los directivos. 



Tabla 1.11. 
El acceso a la función directiva en los paises de la Unión Europea 

'~#itos: 

Pais· 

1 

t~~lf,;;r"l f!~l 1, .. "1 ··f· ¡;1~;~1 " 1 ¡·:: "t:t:J· ¡:ril;iL 
1 ,, 1 r, 1 r ~ 1'"'111 1 11 r 1 ¡ r ···~ r r '"":"[;\ )w ? ; !'E! ; ; t{ . :•'Li•( 
~~~'~'"';: :·: < :,,.,, ,,,,,,.,,,~ ,, L>> _ :ce )@i. '' 

,':i~l'i:.!'·r·'¡ll\i"''i ·J··"t;rr~r~~ 1·1~f~1· · ·t.;¡;·t¡.:j*;: 
(*) Dependencia, selección y nombramiento: AE: autoridad estatal; AL: autoridades locales; C: en el centro. 

(**) Experiencia docente: se indica el número de años requeridos, en caso de que esté especificado 
(***) Determinada por las autoridades locales. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Eurydice (1996). "' ~ 
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Tabla 1.12. 
Competencias docentes de los directivos en Europa 

En Secundaria 

En Primaria cuando hay 
menos de 180 alwnnos 

En Primaria 

En Secundaria con 
menos de 60 alwnnos 

• 

Cuando hay menos de 
200 alumnos 

Fuente.· Elaboración propia a partir de Eurydice (1996) 

En Primaria Según número de profesores 

• 

• 

• 



Además de la docencia, los directivos tienen responsabilidades de varios 
tipos: administrativas, financieras, pedagógicas y de relaciones del centro, tanto 
internas como externas (Eurydice, 1996). En general, las diferencias encontradas 
dependen del grado de autonom!a que poseen los centros escolares en cada 
pals. Por otra parte, en función del nivel establecido de participación de la comu
nidad escolar en la toma de decisiones, las responsabilidades recaen únicamen
te sobre el directivo o, por el contrario, son compartidas con un órgano colegia
do de gobierno en el que existe representación de los profesores, padres y, en 
ocasiones, del personal no docente y de la administración local (tabla 1.13). 

En España, el directivo es la máxima autoridad en casi todos los ámbitos (ad
ministrativo, económico, educativo y organizativo), aunque comparte algunas de 
sus responsabilidades con el Consejo escolar y con el jefe de estudios. En gene
ral, sus responsabilidades no difieren demasiado de las que tienen atribuidas los 
directivos de otros paises europeos. Sus competencias fundamentales son: 

Como responsable legal del centro, aplica las decisiones tomadas en nive
les superiores de la Administración (Ministerio o Comunidades Autónomas). 
Se encarga de responder del presupuesto ante el Consejo escolar del cen
tro, as! como de autorizar los gastos. 
Es el responsable de llevar a cabo las decisiones administrativas que toma 
el Consejo escolar, así como de dirigir y coordinar el funcionamiento gene
ral del centro. 
Dirige al personal y mantiene relaciones con autoridades externas, repre
sentándolas en el centro y, a la vez, elevando ante ellas las peticiones que 
surjan en el mismo. 

E:n casi todos los países analizados, el directivo se encarga de poner en prác
tica las clirectrices de las autoridades correspondientes, sean éstas ministeriales 
o del organismo responsable del funcionamiento del centro. 

Su responsabilidad en materia económica es bastante reducida. En la ma
yor!a de los casos queda limitada a la administración de los fondos asignados al 
centro, tarea en la que tienen un cierto margen de acción. 

Por otro lado, sus competencias pedagógicas son mayores que de ninguna 
otra clase en muchos de los paises. El director suele ser responsable del funcio
namiento general del centro y de su proyecto, as! como de coordinar la aplica
ción del curr!culo y de supervisar el progreso de los alumnos. Es también la últi
ma autoridad responsable de las medidas disciplinarias y asume tareas 
relacionadas con la formación y el control del profesorado. Liechtenstein es el 
único pa!s en el que sus responsabilidades pedagógicas son realmente escasas, 
pues debe acudir a los inspectores de educación en caso de conflicto. En el 
resto, estas tareas son realizadas por los directivos, con los que colaboran, en 
mayor o menor medida según los países, otros órganos de gobierno del centro. 

Además de este papel coordinador, planificador y de dinamización, en casi 
todos los paises el directivo tiene una función importante de relaciones públicas 
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con los padres y madres, las autoridades educativas, otros centros escolares e, 
incluso, con centros asociados en el extranjero y con el mundo laboral, en el 
caso de la Formación Profesional. Este papel también incluye ciertos aspectos de 
educación en relaciones sociales y humanas y de educación para la salud que, 
aunque todavla no están legalmente definidos, ocupan un lugar de creciente hn
portancia entre las tareas del directivo y son discutidos en las asociaciones de 
directores escolares. Esta responsabilidad está descrita con detalle en la legisla
ción sueca, la cual estipula que la dirección es responsable de prevenir cual
quier forma de persecución o amenaza entre los alumnos y profesores y de ase
gurarse de que los alumnos están informados de Jos peligros del tabaco, 
narcóticos y otras drogas. 

1.3.2.3. Formación inicial y pennanente de Jos directivos en Europa 

Además de la formación que se exige como requisito previo para acceder a 
la función directiva, los diversos sistemas nacionales contemplan, en mayor o 
menor grado, la estructuración de programas de formación irticial y/o perma
nente (tabla 1.14). 

La hnportancia que va adquiriendo esta cuestión está determinada, en gran 
parte, por el planteamiento subyacente a la dirección escolar, que se ordena en 
tomo a dos objetivos claves: la función directiva como factor de calidad y mejora 
de la enseñanza, y el interés por lograr una dirección realmente eficaz. En estre
cha relación con estos objetivos, el proceso de descentralización realizado en di
versos paises en los últimos años ha dotado de mayor autonomía a los centros, 
hecho que conlleva indefectiblemente la exigencia de una dirección cualificada, 
formada y preparada para asumir nuevas y complejas tareas y para llevar a 
cabo un liderazgo efectivo y de calidad. 

a) Formación inicial 

A pesar de que se va consolidando la necesidad de formar a los directivos 
escolares, como demuestra el hecho de que muchos paises europeos oferten 
algún tipo de formación especffica a los directores recién incorporados, casi nin
guno lo hace con carácter obligatorio. 

España y Finlandia son casos atípicos en este sentido, ya que no contemplan 
medidas especfficas de formación irticial, pero ambos exigen una formación con
creta como requisito previo al acceso al cargo en la que se incluyen contenidos 
semejantes a los que ofertan otros paises como formación irticial (ver epígrafe 
1.3.2.1). 
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Tabla 1.13. 
Responsabilidades del directivo en Europa 

.. .... ·····•·· ·_.••··········••·•··••··· .. ······•·••·•·•· .•. · • ; •. qio~¡,;.;;!,; t . • ... ,,r • i·· 
.... •• .· . . :i•c ............................ •••• ·•···•·•·· • ~~· ..• 

laélaical Fr + + + 
INI + + + 

Alemania + 

Grecia • 
El administrador o el 

Espafta secretario 

Francia Con el Consejo escolar 1C 

Aconsejado por una co 
misión pedagógica )t 

Aconsejado por una 
comisión pedagógica 
y parcialmente por el 
Consejo escolar 

+ 
de es-

tudios, el Consejo es-
colar y el Claustro de 

• 
+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

1 g~;,;;;,;~ )i 
de 

1 :r~~ ~~e~;o~n de! v + Irlanda 

Italia Con el Consejo escolar K + + 
Asistido por el Consejo 

+ + escolar )( Luxemburgo 

Paises Bajos a a ~a ;utoridad 1 Bajo . 

Austria 

Portugal 

Finlandia 

:E,W, 

[Sólo 
•+ 

-+ 

[con el _-;; 

Remo f-----t;'o;;';,'-~~~~--·--
Unido: NI 

~se-
[lolandia 

Suecia 

+ Responsabilidad del directivo. 

+ 

Consejo escolar 

+ 
+ 

Con el Co:;'ejo de 
--· g~bie~~lt __ _ 

l ~~~=~~onsejo de 

-- ·\ >.:::·.=;;:::.· - -
+ 
+ 

+ 
la 

+ 

+ + 
+ + 

+ + 
+ + 

r=:~r el Conse¡o 1 ~:~:~~ r el Cornejo + 

K Responsabilidad compartida. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Ewydice (1996). 

,. 
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Únicamente dos paises han estructurado programas obligatorios de formación 
inicial: en Francia, los aspirantes deben realizar un periodo de formación especi
fica de 20 semanas antes de asumir sus obligaciones, y Portugal ha desarrollado 
un curso especial sobre administración educativa y gestión de centros. 

Otros paises (Bélgica y Austria) ofrecen cursos de formación a los candidatos 
como pre-cualificación; y en algunos, como Escocia, Irlanda o Italia, se están organi
zando programas voluntarios preparatorios para los directivos que ya han sido selec
cionados, centrados en temas de dirección y administración. Otra opción contempla 
la formación de los cargos que acaban de ser nombrados, destinada a desarrollar 
habilidades especificas relacionadas con su trabajo y a profimdizar en las directri
ces oficiales (tal es el caso de Inglaterra y Gales y de Suecia, respectivamente). 

Por último, ninguno de los paises de la AELC/EEE ha organizado todavía su 
oferta de formación inicial, como tampoco lo han hecho Alemania, Dinamarca, 
Luxemburgo y Paises Bajos. 

b) Formación permanente 

La formación permanente se está estableciendo de forma generalizada en la 
mayoría de los paises de la Unión Europea, aunque no sea considerada como 
obligatoria. Los temas desarrollados en los programas hacen hincapié en cues
tiones relacionadas con las responsabilidades básicas que normalmente asumen 
los directivos, variando según la importancia que se concede a las mismas en 
cada contexto y en fimción de la titulación y experiencia que posean los directo
res de cada país. Así, la temática de los programas de formación permanente 
gira habitualmente en tomo a elementos de tipo: 

Pedagógico: pretende capacitar a los directivos para llevar a cabo investi
gaciones didácticas, preparar planes educativos, dinarnizar la organización 
del centro, etc. 
Administrativo y económico: con la intención de facilitar la asunción de ta
reas burocráticas y de gestión, en consonancia con las leyes y directrices 
marcadas por las autoridades y ajustándose al presupuesto establecido. 
Gestión de recursos humanos: partiendo del supuesto de que los directivos 
deben ser, ante todo, lideres de equipo, y con el fin de que tengan recur
sos suficientes para dirigir al resto del personal y coordinar el centro. 

En España existe una oferta de formación permanente en diversas modalida
des (cursos monográficos, symposiurns, congresos y seminarios, etc.), pero no 
está sistematizada (no es obligatoria) y no se realiza de forma continua, sino pun
tual. Esta situación se da en casi todos los países, que proponen diversas vías de 
formación pero no las consideran de obligado cumplimiento. As! sucede, por 
ejemplo, en Paises Bajos, Italia, Irlanda, Islandia, Grecia, Bélgica, Dinamarca, 
Austria y Alemania, donde las autoridades educativas ofertan cursos y semina
rios de formación permanente. En Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, este tipo 
de formación se encuentra inmerso en un plan de desarrollo profesional conti-



75 

Tabla 1.14. 
Formación de los directivos en Europa 

·······¡ , ••... , ••.. ''!"!',""'i'·:'.':i.!!l'·"!/"'"·"·'' '''"""'""" 
,. :·' '·!':i': · Fo~,~,ci-61\:~~~nté•' 

' :_.ExistenCia- ., obli'g~foriedad 

Alemania " Austria Opcional para candidatos " Bélgica Opcional para candidatos " Dinamarca " Espafta Obligatoria 11 " Finlandia Obligatoria K " Francia Obligatoria Jt " " Reino 1 E, W, NI Para recién nombrados " Unido i se----- -Op-ciOn-al p~-a -séi€c~io~actos---- - " Grecia Directores adjtu1tos temporales " Irlanda Opcional para seleccionados " Islandia " Italia Opcional para seleccionados " Li.echtenstein " Luxemburgo " Noruega 

Paises Bajos " Portugal Obligatoria K 
Suecia Para recién nombrados " 

Fuente: Elaboración propia a partir de Eurydice (1996). 

nuado, y existen algunos países, como es el caso de Liechtenstein y Luxembur
go, en los que las oportunidades de formación permanente no parten de la Ad
ministración, sino de instituciones externas. 

Francia (que establece varias semanas de formación obligatoria) y Finlandia 
(que prescribe tres días de formación obligada al año y oferta un amplio abanico 
de posibilidades) son los únicos que han articulado programas especificas y 
obligatorios de formación permanente. 

Dado que la generalización de la formación permanente es un proceso aún 
en marcha, algunos países (como Noruega y Portugal) no han estructurado hasta 
el momento una propuesta concreta. Por otro lado, aunque en Alemania, por 
ejemplo, no se exige expllcitamente una formación permanente obligatoria, los 
directivos están sometidos a una evaluación periódica en la que se considera es
pecíficamente el desarrollo profesional como variable relevante. 
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A pesar de que la obligatoriedad de la formación inicial sólo aparece contem
plada en cuatro países (España, Finlandia, Francia y Portugal) y de que única
mente existen programas obligatorios de formación permanente en dos de ellos 
(Finlandia y Francia), se observa una tendencia clara hacia el establecimiento de 
vias de formación de diversa !ndole a lo largo del desarrollo profesional del di
rectivo, sea con carácter voluntario u obligatorio. Este hecho invita a pensar que 
se va extendiendo la preocupación porque los directivos reciban algún tipo de 
formación, debido principalmente a la consolidación del director escolar como 
un agente esencial para la innovación y mejora educativa y a que los propios di
rectivos manifiestan sus deseos de recibir esta ayuda y de desarrollarse en su 
labor profesional. 

1.3.2.4. Evaluación de los directores en ejercicio 

En estrecha relación con el problema de la formación permanente se encuen
tra la evaluación de los directores y directoras en ejercicio. Actualmente, en casi 
la mitad de los Estados miembros de la Unión Europea, los directivos escolares 
están sujetos a una evaluación regular, para la que se utiliza una amplia variedad 
de métodos. 

En España, la LOPEG ha incorporado un procedimiento de evaluación, cuyos 
criterios ya están determinados para el territorio MEC y para otras Comunidades 
Autónomas con competencias, dentro del proceso de evaluación externa general 
de los centros que lleva a cabo el inspector de educación. Este sistema se utiliza 
también en Francia, Irlanda, Austria, Suecia y Reino Unido, en los que no existe un 
procedimiento institucionalizado concreto para la evaluación de directores, sino 
que se les evalúa, con una cierta periodicidad, en el marco de la evaluación ge
neral del centro. En estos países, además, dicha valoración se traduce en un siste
ma de puntuaciones que tiene repercusiones en su carrera profesional. 

Italia y Portugal también evalúan a los directivos de centros docentes de 
forma externa y con carácter anual, pero los resultados no tienen incidencia en 
su carrera salvo que sean completamente negativos. 

La situación es distinta en Países Bajos, ya que no existe un sistema formal y la 
tarea de evaluar al directivo recae sobre el organismo responsable del centro. 

Grecia, Dinamarca, Finlandia y Alemania realizan la evaluación de los directi
vos cada cuatro o cinco años, en el momento de la renovación o de promocionar 
a puestos superiores, e incluso llevan a cabo una evaluación <<inicial>> de los di
rectivos seleccionados tras un período de prueba de dos años. 

Por último, Luxemburgo, Bélgica y los países de la AELC/EEE no tienen esta
blecido ningún sistema formal de evaluación de los directivos escolares. 
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1.3.3. Síntesis 

El debate sobre la dirección escolar gira en este momento alrededor de dos 
elementos claves: la eficacia en la gestión y la democratización en la toma de 
decisiones. Esta situación ha abierto, a su vez, dos v!as de discusión, que se per
filaban al inicio de este capítulo. Por una parte, entre conceder poderes más am
plios a los directivos para que puedan llevar a la práctica la autonomía de los 
centros y restringir su poder para permitir la participación de los demás secto
res del centro. Por otra, entre hacer del directivo un profesional de la gestión 
distinto del docente y elegirlo de forma democrática y entre los profesores, plan
teando el cargo como la asunción temporal de las tareas de gobierno. 

A pesar de las diferencias y singularidades de la dirección de cada país, exis-
ten elementos comunes (Parkes, 1996): 

Sobre todo en los sistemas que se encuentran en proceso de reforma, las 
autoridades locales pierden competencias en materia educativa, mientras 
los centros adquieren mayor poder de decisión. 
Amnentan las instituciqnes de naturaleza corporativa o semi-autónoma con 
un presupuesto global. 

• Crece el interés por la ideología de mercado y los modelos empresariales 
de gestión, que se aplican a la educación y a sus instituciones. 
La progresiva descentralización y la autonomía de los centros exigen un 
esfuerzo por adaptarse a las necesidades locales y a la irrupción de la di
versidad cultural, étnica, religiosa y lingillstica. 
Aumenta el interés por la evaluación y el control de la calidad, que fomen
tan la aparición de indicadores internacionales y la articulación de sistemas 
de evaluación adecuados. 
Disminuyen los recursos del sector público y se imponen esquemas de 
ahorro y de búsqueda de otras fuentes de financiación. 
Se produce una reestructuración del nivel de participación de los diferen
tes sectores de la comunidad educativa en la toma de decisiones de la pro
pia escuela. 

En general, se observan dos tendencias que agrupan los diferentes modelos 
de dirección: la de los paises con un sistema educativo centralizado, que otorgan 
al director un papel más burocratizado, y la de aquellos países cuyo planteamien
to educativo tiende a la descentralización, que dan al directivo un papel más cer
cano al asesoramiento pedagógico y a la gestión. España se encuentra en una si
tuación cambiante (aún está muy reciente la LOPEG) e intermedia con respecto al 
resto de los países europeos, según la clasificación de Manuel Alvarez ( 1991). 

Dentro de la tendencia centralizada, países como Francia, Italia, Bélgica y 
Grecia conciben tma dirección buro-profesional, en la que el directivo es un re
presentante de la Administración cuya labor es regir el centro según sus pautas. 
Su nombramiento se produce directamente por el poder central, ya que se acce-
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de al cargo a través de un concurso-oposición, generalmente centralizado para 
todo el territorio nacional, por el que los directores pasan a integrar un cuerpo 
profesional distinto del resto del profesorado. Excepto en Italia y Portugal, los di
rectivos de todos los paises tienen algunas horas de dedicación docente. En 
cuanto a la formación, únicamente Francia y la escuela privada católica de Bélgi
ca establecen un sistema de formación permanente de contenidos muy variados. 

Por otro lado, en Alemania y Austria, por ejemplo, el director ostenta también 
un cargo de representación, y además es elegido por su afinidad política. Tanto 
la selección como la designación son realizadas por las autoridades públicas con 
competencias, con intervención de las autoridades locales (los Lander o autori
dades federales). 

En cuanto a los países con un sistema totalmente descentralizado, como In
glaterra y Gales, la labor del directivo se encuadra dentro de un modelo de di
rección manager (modelo gerencial, según Parkes, 1996), en el que su función 
consiste en gestionar los recursos económicos y humanos y realizar el marke
ting de la imagen del centro, imprescindible en un sistema de libre mercado 
que encierra una fuerte competitividad entre los centros. Junto a este modelo se 
encuentra la dirección pedagógico-profesional de Países Bajos, Suecia, Noruega 
y Finlandia, en los que el directivo aúna las tareas de gestión con el asesora
miento pedagógico, convirtiéndose en el responsable de la calidad del centro 
ante las autoridades locales. En la mayoría de estos países, el acceso a la fun
ción directiva se realiza desde las administraciones locales de las que depen
den los centros (como las LEA en Inglaterra, los Des Kommun en Suecia o los 
sectores en que se divide Países Bajos) y a partir de un perfil profesional pre
vio, y en casi todos los casos (exceptuando Suecia) interviene también el Con
sejo escolar del centro en alguna de las fases del proceso, aunque es la autori
dad que contrata la que decide, en último término. El directivo mantiene 
normalmente sus obligaciones docentes, que se amplian o reducen en función 
del tamaño de la escuela, y suele recibir ofertas estructuradas (y en algunos 
casos obligatorias) de formación. 

Por último, España y Portugal se sitúan en un modelo de dirección buro-parti
cipativa, en el que el director es elegido democráticamente por el Consejo esco
lar y donde la Administración interviene únicamente en el nombramiento (aun
que es la que realiza la acreditación de los candidatos y la que elige en 
situaciones de conilicto o ante circunstancias especiales). La nueva ley que regula 
la participación, la evaluación y el gobierno de los centros en España propugna 
un perfil de dirección más cercano al pedagógico-profesional, integrando lo ad
ministrativo con lo pedagógico. En estos países aún no se ha institucionalizado la 
formación, aunque en España se exige la superación de unos cursos como re
quisito para el acceso. Además, son los únicos paises en los que el directivo pro
cede del mismo centro que dirige y se integra como profesor en el Claustro que 
ha liderado, una vez finalizado su mandato. 
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La duración del cargo es indefinida en todos los paises, con las salvedades de 
España, Portugal y Grecia, en los que el mandato es de cuatro años. Otras ex
cepciones las constituyen Finlandia, donde la estabilidad del cargo es determi
nada por las autoridades locales, e Islandia, que establece la renovación de los 
directivos de la enseñanza secundaria superior cada cinco años, 

La tendencia general de los Estados miembros de la Unión Europea y de la 
AELC/EEE en cuanto a la función directiva se ordena, como se ha visto, en tomo 
a una serie de factores que constituyen los ejes sobre los que se mueve la con
cepción de cada pa!s: autonomía, descentralización, democracia y participación. 
Se tiende hacia un punto intermedio en la tensión centralización-descentraliza
ción, en el que el Estado se reserva la ordenación general del sistema educativo 
y los requisitos mínimos que garantizan la homogeneidad territorial, al tiempo 
que abre vias para que los niveles regionales y locales adquieran una mayor ca
pacidad de decisión que les permita adecuar esos elementos esenciales a las 
caracteristicas de su contexto concreto. A la vez, está teniendo lugar un aumento 
progresivo de la autonomía de los centros, en los que se van delegando cada 
vez más tareas de gestión y responsabilidad, restándole atribuciones a las auto
ridades públicas en lo relativo a la concreción de las directrices básicas dictadas 
por las instancias centrales. 

Las repercusiones que tiene este proceso en la configuración de la función di
rectiva se han ido perfilando en el análisis realizado a lo largo de los epígrafes 
precedentes: por un lado, se refuerza la autonomla del directivo, al dotarle de 
mayores competencias y cederle un alto grado de responsabilidad. Este hecho 
conlleva necesariamente dos exigencias: el establecimiento de unos requisitos 
de acceso que garanticen la capacitación del director para tomar las decisiones 
que le correspondan, y la articulación de cauces adecuados y suficientes de for
mación de quienes van a acceder al cargo, de forma que estén preparados para 
asumir sus responsabilidades. Al mismo tiempo, se está incrementando la parti
cipación de todos los sectores de la comunidad educativa (familias, docentes, 
personal del centro y alumnos) en los organismos responsables del gobierno y 
la gestión del centro, con lo que se insta al directivo a compartir su capacidad de 
decisión. Acllimás, frente a la opción de un director profesional perteneciente a 
un cuerpo especifico va tomando fuerza la idea de elegir democráticamente al 
directivo entre los profesores del centro, así como de involucrar a la comunidad 
educativa en dicha elección. 

Las soluciones adoptadas por los paises de la Unión Europea no son univo
cas, ya que aún son muchas las cuestiones a resolver: se observa una descentra
lización creciente, pero las autoridades públicas siguen conservando las decisio
nes finales en cuanto al nombramiento definitivo; tiende a desaparecer el 
directivo como profesional de la gestión, pero se le otorgan nuevas responsabili
dades para las que, en muchos casos, no está suficientemente preparado; se 
concede un margen más amplio de autonomla a los centros y, en consecuencia, 
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se exige una dirección mejor preparada para poder hacer frente a las nuevas ta
reas, pero al mismo tiempo se promueve la participación social en la toma de 
decisiones, lo que implica el establecimiento de modelos de dirección colegiada 
que a menudo resultan diflciles de organizar; tampoco es fácil conjugar las ven
tajas de una dirección estable con la democratización de la elección, ni ésta con 
la profesionalización del cargo; e, igualmente, resulta conflictivo compatibilizar la 
temporalidad de la función directiva con la puesta en práctica de proyectos a 
medio y largo plazo o con la rentabilidad de la formación previa de los candidatos, 
a la que, por otra parte, aún le falta mucho camino por recorrer en la mayoria de 
los paises. 

Estos y otros binomios configuran actualmente las grandes tendencias euro
peas en lo que se refiere a la dirección y son los que, poco a poco, van confor
mando el modelo directivo de cada pals y haciendo converger las l!neas maes
tras de los sistemas europeos, con el fin de aproximarlos y lograr una cierta 
armon!a, pero sin perder la individualidad y las peculiaridades de cada uno de 
ellos. 
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LA INVESTIGACIÓN SOBRE 

DIRECCIÓN ESCOLAR 

La investigación sobre dirección escolar es tan antigua como la propia inves
tigación educativa de carácter empírico; es decir, está cumpliendo su primer 
siglo de existencia. El crecimiento del número de trabajos es constante año a 
año, aumento probablemente ligado a la ascendente importancia que la direc
ción está adquiriendo como factor de calidad de la educación en todo el mundo. 
De esta forma, se cuenta con un número considerable de trabajos que han anali
zado prácticamente todos los perfiles de la función directiva. Sin embargo, una 
de las características definitorias de la investigación en ciencias sociales es la im
posibilidad de hallar resultados con validez universal, debiendo buscarla me
diante acumulación de resultados parciales. Si se puede considerar cierta la idea 
de que aún se desconocen la mayoría de los factores implicados en la educación 
y, por tanto, se ignora cómo mejorar su calidad, aunque se la pueda tachar de 
pesimista, lo mismo puede afirmarse de los conocimientos que se tienen sobre 
la función directiva. Sin embargo, es preciso afirmar que se posee una gran can
tidad de información válida y capaz de ayudar a la mejora de la educación y 
que, por ello, debe ser conocida por los actores educativos. 

En este cap!tulo se esboza el estado de la cuestión de la investigación sobre 
dirección escolar, es decir, las aportaciones de estos lOO años de investigación: 
pautas para los actuales o futuros directores y directoras, ideas para la modifica
ción del contexto de la dirección y propuestas para posteriores investigaciones. 

En un esquema descendente, de lo general a lo particular, se ofrece, en pri
mer lugar, una revisión de los distintos paradigmas teóricos o movimientos prác
ticos que han servido de base a la investigación sobre dirección escolar y que 
enmarcan la situación actual y las reformas de la mayoría de los sistemas educa
tivos europeos. Concretamente, se analizan la investigación sobre eficacia esco
lar (School Effectiveness), el movimiento de mejora de la escuela (School Impro
vemenO, la reestructuración escolar (School Restructuring) y la gestión basada en 
la escuela (School-Based ManagemenO, as! como las teorías del liderazgo (Lea
dership). También se mencionan algunas ideas generadas en los últimos años 
acerca de la integración de estos movimientos. En todos los casos se intenta des
cribir cada paradigma, su evolución y sus aportaciones a la investigación sobre 
dirección escolar. 

A continuación, se abordan las principales lineas de investigación sobre di
rección de centros docentes: dirección y rendimiento de los alumnos, género y 
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dirección escolar, conductas de los directivos, tareas de los directores y uso del 
tiempo, y estabilidad en el cargo. 

Por último, se revisan las investigaciones realizadas en España, especialmen
te los trabajos financiados por el Ministerio de Educación en los últimos 25 años. 

2.1. PARADIGMAS DE INVESTIGACIÓN Y MOVIMIENTOS PRÁCTICOS 
RELACIONADOS CON LA DIRECCIÓN ESCOLAR 

2.1.1. La corriente de investigación de eficacia escolar 

La investigación sobre eficacia escolar apenas tiene veinte años de vida 
(Scheerens y Bosker, 1997). Antes de esa fecha se habían llevado a cabo traba
jos sobre los efectos de la enseñanza y sobre la inlluencia de los distintos méto
dos de enseñanza sobre el rendimiento de los alumnos (Gage, 1963; Wittrock, 
1986). Igualmente, exist1a una linea de estudio sobre los beneficios económicos 
y sociales que conlleva la autonomía escolar y su papel activo sobre los resulta
dos académicos de los alumnos. 

El revulsivo inicial que impulsó la aparición de este movimiento fue la publi
cación del Informe Coleman (Coleman et al., 1966), que abordó el asunto de la 
igualdad de oportunidades en la educación y cuyos resultados generaron un 
fuerte debate en el mundo académico y cientlñco. Concluía que la escuela tenia 
poco o ningún efecto sobre el éxito académico del alumno una vez se controlan 
las variables familiares, de forma que la intervención de la institución escolar es 
completamente nula. Esta concepción absolutamente pesimista de la labor de la 
escuela se sirvió de un lema: «school doesn't mattem (jenks, 1972; Smith, 1972). 

Como no podía ser de otra manera, este estudio generó una fuerte reacción en 
contra por parte de la comunidad de investigadores que, con ello, impulsaron el 
movimiento que posteriormente adquirió el nombre de eficacia escolar o escuelas 
eficaces. En un primer momento, surgieron dos lineas de trabajo: por un lado, se 
volvieron a analizar los datos del Informe Coleman, intentando descubrir posibles 
incorrecciones que hubieran provocado tan escandaloso resultado; por otro lado, 
se realizaron más estudios con nuevos modelos. El modelo utilizado en el Informe 
Coleman era el denominado de «caja negra>>, en el que se tiene en cuenta un con
junto de factores de entrada (tipo de centro, características personales y sociales 
de los alumnos, etc.) considerados como un todo unitario, y un criterio de salida 
que son los resultados escolares. Las nuevas propuestas comenzaron a incluir va
riables de proceso atribuibles fundamentalmente a la institución escolar, lo que 
permite la identificación de los factores clave de eficacia y calidad de la educación. 

De esta manera, se inicia la linea de trabajo de escuelas ejemplares, que utili
za como principal metodologia el estudio de casos y los estudios correlacionales 
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(Brookover et al., 1979; Edmonds, 1979; Mortimore et al., 1988; Reynolds et al., 
1994; Rutter et al., 1979). El resultado de estas primeras investigaciones fue el 
hallazgo de cinco factores que parecían estar relacionados con la eficacia: un 
fuerte liderazgo educativo, altas expectativas en cuanto a los resultados acadé
micos de los alumnos, énfasis en las destrezas básicas, un clima seguro y disci
plinado y evaluaciones frecuentes del progreso del alumno. En esos momentos 
ya se empieza a conocer qué es relevante para mejorar la calidad de la escuela. 

Un nuevo capitulo de la investigación sobre eficacia escolar se abre a finales 
de los ochenta. Se caracteriza, básicamente, por utilizar nuevas técnicas estadís
ticas, como los modelos jerárquico lineales. Aunque muchos trabajos todavía es
tudiaban un reducido número de escuelas «at1picas>>, utilizaban técnicas más 
adecuadas, como la observación en el aula. De esta manera, aumentó la lista de 
caracter!sticas que definen una escuela eficaz. Destaca, por ejemplo, la investi
gación de Mortimore y sus colaboradores (1988), donde se estudió el progreso 
académico y social de 2.000 alumnos durante cuatro años. Sin embargo, muchos 
resultados que parec!an mantenerse estables en determinados trabajos fueron 
refutados en otros estudios. Esta situación y la rigidez de las propuestas hicie
ron que se diera un paso más. 

Y as!, en la actualidad, se ha llegado a la elaboración de modelos comprensi
vos de eficacia escolar. Estos modelos poseen dos caracter!sticas básicas en 
común: en prtmer lugar, todos parten de una visión sistémica del centro educati
vo e incluyen, normalmente, cuatro niveles de análisis -alumno, aula, escuela y 
contexto-. En segundo lugar, recogen no sólo lo que se sabe como resultado 
de la investigación empirica, sino también factores hipotéticos aunque aún no se 
haya comprobado claramente su incidencia. De esta forma, estos modelos tienen 
una triple utilidad: sirven para explicar la investigación previa, abren nuevos ca
minos para las investigaciones futuras y proporcionan el abanico de las posibles 
vías de intervención (Stringfield, 1994). 

Entre los modelos de eficacia escolar recientemente propuestos destacan el 
modelo de efectos de la escuela primaria de Stringfield y Slav!n (1992) y los mo
delos de Scheerens (1992) y Creemers (1991), que tienen en común una serie 
de factores (Creemers, 1996): 

En el nivel del alumno, cinco elementos inciden directamente en su apren
dizaje: aptitud, habilidad para entender lo que se está enseñando, perseve
rancia, oportunidad y calidad de la enseñanza. 
En el aula son cuatro los factores relacionados: calidad, adecuación, uso de 
incentivos y tiempo para la enseñanza. 
En el nivel escolar destacan como factores relevantes: metas significativas 
y comprendidas por todos, atención al funcionamiento académico diario, 
coordinación entre programas y entre la escuela y los padres, desarrollo 
del profesorado y organización de la escuela para apoyar el aprendizaje 
de todos. 
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Por último, se encuentran los niveles de mayor alcance que la escuela: la 
comunidad, el distrito y los gobiernos regionales y estatales. Con referen
cia a este ámbito, los modelos están poco desarrollados. 

El modelo más interesante de los propuestos hasta el momento es el elabora
do por el profesor Bert Creemers (1994, 1996). En este modelo, como enlosan
teriores, se han distinguido cuatro niveles (alumno, aula, escuela y contexto), que 
se ofrecen en el gráfico 2.1. 

La dirección escolar y el liderazgo educativo se destacan, desde la década 
de los setenta, como uno de los factores clave relacionados con la eficacia esco
lar por la totalidad de los trabajos. As!, por ejemplo, en la revisión de estudios 
llevada a cabo por Reid, Hopkins y Holly (1988) destacan el rol de liderazgo del 
director y del equipo como elemento vital para la eficacia escolar, aunque tam
bién sefialan que existe poca evidencia emplrica que valide tal afirmación en la 
investigación llevada a cabo a lo largo de los setenta y principios de los ochenta. 
Otra revisión, realizada por Austin y Reynolds (1990), vuelve a destacar el lide
razgo entre los factores clave de eficacia. Según los resultados de su estudio, 
todas las investigaciones, de una forma u otra, han reconocido la importancia de 
este componente. También afirman que, si bien la tendencia es centrarse en la fi
gura del director, muchos trabajos reconocen la necesidad de contemplar este 
aspecto de forma más amplia, implicando a todos los miembros del centro. 

Asl, de diferentes trabajos se pueden extraer algunas caracterlsticas de la di
rección como factor de eficacia: 

l. Liderazgo compartido con el Claustro por parte del director (Mortimore, 
1993). Esto ocurre cuando el directivo entiende las necesidades de la es
cuela, se muestra muy activo pero es capaz de compartir la autoridad con 
su equipo. 

2. Liderazgo estable (Teddlie y Stringfield, 1993). 
3. Liderazgo fuerte, lo que implica selección y sustitución adecuadas de do

centes, orientación de los disidentes y resolución de conflictos, seguimien
to frecuente y personal de las actividades escolares, dedicación de tiempo 
y energla a acciones de mejora escolar, apoyo a los profesores, etc. (Levi
ne y Lezotte, 1990). 

4. Liderazgo de apoyo a los docentes (Rallis y Phelgar, 1990). 
Para finalizar la visión de las aportaciones del movimiento de eficacia esco

lar a la dirección de centros docentes se ofrecen los rasgos que, según la re
visión de estudios de Benjamín (1991), tienen los directivos de las escuelas 
eficaces: 

Toman iniciativas para identificar y articular metas y prioridades en sus es
cuelas, hacen funcionar sus centros en vez de dejarlos moverse por la fuer
za de la costumbre. 
Se conciben a si mismos y a su personal como responsables de los logros 
de los estudiantes en habilidades básicas. 



Gráfico 2 .l. 
Modelo de eficacia escolar de Creerners ( 1994) 

NIVELES COMPONENTES DE CALIDAD, TIEMPO Y OPORTUNIDAD 

Calidad: politica enfocada a la eficacia; politica de evaluación; sistema de 
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tica de evaluación/sistema de evaluación. 

Calidad organizativa: politica de coordinación, supervisión, profesionali-
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Tiempo: horarios, normas sobre uso del tiempo; entorno tranquilo. 
Oportunidad: currfculo escolar; consenso sobre la misión; normas y acuer-
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Comprenden los programas educativos por dentro y por fuera. Son lfderes 
educativos más que lfderes administrativos. Su prioridad es la educación y 
as! se lo transmiten a su personal. 
Están claramente presentes en ]as aulas y pasillos del centro. 
Se preocupan más por los avances académicos del centro que por las rela
ciones humanas con los miembros de su personal. 
Intentan seleccionar cuidadosamente a los miembros de su personal. Pre
sionan a los profesores incompetentes para que abandonen el centro y en
cuentran medios para recompensar a los profesores sobresalientes. 
Crean una tónica de expectatívas altas, tanto para los estudiantes como 
para el personal. 

2.1.2. El movimiento de mejora y cambio de las escuelas 

Otro de los paradigmas internacionales que tiene incidencia en la direc
ción escolar es el llamado movimiento de «mejora de la escuela». Al contrario 
que el anterior, es un movimiento práctico desarrollado por docentes que de
ciden cambiar su centro (Hopkins. Ainscow y West, 1994). En España está 
muy poco desarrollada esta linea de trabajo y, salvo algunas dignas excepcio
nes (por ejemplo, Coronel, 1994a, 1996), el propio término resulta práctica
mente desconocido. Sólo muy recientemente el llamado «Plan Anual de Mejo
ra>> impulsado por el Ministerio de Educación y Cultura desde el curso 
1996-1997 puede hacer recordar este término. Sin embargo, en otros paises 
(básicamente, en Estados Unidos e Inglaterra) ya se posee una larga expe
riencia al respecto. 

Al igual que el movimiento de eficacia escolar, el trabajo de mejora tiene 
treinta años de existencia (Hopkins y Lagerweij, 1996). En un primer momento, 
en la década de los sesenta, las escuelas centraron su interés en la adopción de 
materiales didácticos. Se buscaba la innovación en el curriculo mediante la ela
boración y difusión de materiales ejemplares que equipos de profesores univer
sitarios y psicólogos hablan elaborado y que los docentes debian aplicar. Ese 
fue el motivo de su fracaso: el papel secundario asignado a los profesores y la 
falta de formación especifica. 

En un segundo momento, que coincide con la década de los setenta, se desa
rrolló la fase de documentación del fracaso del movimiento de reforma para inci
dir en la práctica. Esa situación de pesimismo hacia los enfoques dirigidos desde 
arriba tuvo su contrapunto en la tercera fase de este movimiento práctico, deno
minada periodo de éxito. Durante estos años se publicaron los primeros estudios 
de eficacia escolar y se estableció un consenso en cuanto a las caracter!sticas de 
las escuelas eficaces, lo que contribuyó a que se aprendiera mucho sobre la di
námica del proceso de cambio. 



87 

La última fase, iniciada a mediados de los ochenta y todavía en marcha, se 
puede denominar la gestión del cambio. En ella se observa una fusión entre el 
conocimiento generado por la investigación y la práctica educativa. 

En la tabla 2.1 se ofrece una comparación de los enfoques de mejora escolar 
en 1960 y 1980 elaborada por Reynolds (1993). 

Tabla 2.1. 
Caracterlsticas de los enfoques de mejora escolar en 1960 y 1980 

'' ''' ''"' '"' ·• ,., Orientado a los resultados de Ortentado a los procesos esca-

'" .:! ::¡< 

Fuente:Reynolds (1993, p. 188). 

los alumnos. lares. 

Resultados problemáticos, para 
ser discutidos. 

La escuela en su conjunto. 

Recientemente, se ha definido la mejora de la escuela según la propuesta de 
Hopkins: «Un enfoque para el cambio educativo que mejora los resultados de los 
estudiantes además de fortalecer la capacidad de la escuela para gestionar el 
cambia>> (Hopkins et al., 1994, p. 3). As!, la mejora escolar no es tanto una situa
ción final como un proceso de cambio y se puede considerar como: 

un medio para el cambio educativo planificado (pero teniendo en cuenta a 
la vez que el cambio educativo es necesario para la mejora de la escuela); 
especialmente apropiada en momentos de sobrecarga de iniciativas e ideas 
de innovación, cuando hay varias reformas que compiten por implantarse; 
un proceso que requiere habitualmente un apoyo de tipo externo; 
una concepción que enfatiza las estrategias que fortalecen la capacidad de 
la escuela para gestionar el cambio, al mismo tiempo 
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que mejora los resultados de los alumnos (resultados definidos en sentido 
amplio), mediante 
un enfoque especifico sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Este proceso de cambio y mejora de la escuela no es lineal, sino que consta 
de tres fases (iniciación, implementación e institucionalización) que interaccionan 
entre ellas (Fullan, 1991; Miles, 1986). De hecho, una propuesta más detallada 
distingue seis pasos en el proceso de mejora (Coronel, 1996): 

l. Valoración o diagnóstico. Constituye el primer paso de un proceso de 
aprendizaje de la institución tanto en relación con problemas de tipo técni
co o estructural como con dificultades de comunicación, conflictos, prejui
cios, etc. (Magendzo y Pavez, 1979). Planteamientos tales como el Desa
rrollo Organizativo -DO- (Bennis, 1973; Burke, 1988) o la Revisión 
Basada en la Escuela -RBE- (Area y Yanes, 1990; Holly y Southworth, 
1989; Sirotnik, 1994) son estrategias útiles para esta fase del proceso de 
cambio. Igualmente, el modelo de autoevaluación de centros dentro del 
<<Modelo Europeo de Gestión de Calidad», impulsado por el Ministerio de 
Educación y Cultura desde el curso 1996-1997, puede constituir el primer 
paso para el desarrollo de un programa de mejora de la escuela. 

2. Exploración de opiniones. Una vez realizado el diagnóstico, es necesario 
considerar las opciones disponibles para trabajar con el problema identifi
cado. 

3. Adopción. Esta fase es, de hecho, el comienzo real del proceso de cambio. 
Se entiende como un proceso de elección individual consciente, teniendo 
en cuenta la estructura de poder institucional y la dinámica particular de 
relaciones interpersonales como factores que le afectan en gran medida. 

4. Iniciación. En realidad podría considerarse como la suma de la adopción 
más la movilidad. Consiste en la decisión de emprender la innovación y 
desarrollar un compromiso hacia el proceso. Entre los factores asociados 
con este paso que determinan su éxito se encuentran: la existencia de in
novaciones y el acceso a las mismas, la presión desde dentro y desde 
fuera de la escuela, la disponibilidad de recursos y apoyo por parte de 
asesores, y la calidad de las condiciones y la organización interna de la es
cuela. 

5. Implementación. Es la fase a la que se ha prestado mayor atención en la li
teratura. Fullan (1982, p. 54) la define como «el proceso de llevar a la prác
tica una idea, programa o conjunto de actividades, que son nuevas para 
las personas que intentan realizar el cambio». González y Escudero (1987) 
reconocen tres enfoques o perspectivas sobre esta fase: lineal, de trasla
ción a la práctica de forma fiel y eficaz; adaptación mutua, del contexto es
colar a las exigencias de la innovación y viceversa; y reconstrucción per
sonal, donde el docente reinterpreta el plan y lo adapta a sus necesidades 
particulares. Las actividades clave consisten en realizar planes de acción, 
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desarrollar y sostener el compromiso hacia el proyecto, comprobar el 
progreso y superar los problemas. 

6. InsUtucionalización. En esta fase, la innovación y el cambio dejan de ser 
considerados como algo nuevo y se convierten en el modo habitual de 
hacer las cosas en la escuela. Hasta hace poco se daba por supuesto que 
esta fase ocurría automáticamente, pero a menudo supone la transforma
ción de un proyecto pionero en una iniciativa donde toda la escuela parti
cipa. Las actividades clave que garantizan el éxito de este subproceso son: 
asegurar que el cambio sea incorporado a las estructuras de la escuela, a 
su organización y a sus recursos, eliminar prácticas rivales o contradicto
rias, establecer vínculos permanentes con otros esfuerzos, con el curriculo 
y con la ensefianza en el aula, asegurar la participación en la escuela y 
tener un «banco» adecuado de profesionales que faciliten el cambio y/o 
asesores para la formación en las destrezas necesarias (Miles, 1986). 

Un interesante marco para el análisis de mejora de la escuela es el propuesto 
por Hopklns y Lagerweij (1997), basándose en el de Voogt (1986) y en el de 
Hopklns (l996b), que ofrece la oportunidad de diferenciar los distintos compo
nentes sin perder de vista la relación entre ellos (gráfico 2.2). Los factores defi
nen la interacción mutua, las capacidades y los resultados de la escuela. 

El centro del cuadro lo ocupa la capacidad de la escuela para aprender. Los 
factores que influyen en el desarrollo de la escuela también determinan la posi
bilidad del cambio. Éstos son las capacidades de los l!deres escolares, la comu
nicación y toma de decisiones y la planificación y evaluación del proceso. Dentro 
del cuadro, se produce una interacción dinámica en el que destacan diez facto
res: la politica de irmovación de la escuela; las intervenciones del director, apoyo 
interno y externo; la estructura organizativa de la escuela; la cultura escolar; la 
organización educativa de la escuela (currículo y pedagogta); los miembros del 
equipo docente, sus valores y preocupaciones; los alumnos, sus antecedentes y 
niveles de desarrollo; los resultados de los alumnos; la escuela en el ámbito local 
y nacional; y las condiciones, medios e instalaciones. 

La aportación de este movimiento a la dirección escolar consiste en señalar 
en todos los estudios al director o all!der escolar como uno de los más importan
tes ejes del cambio. Diferentes trabajos empíricos indican que uno de los facto
res que definen más claramente el potencial de cambio de una escuela es la ca
pacidad de los Uderes escolares (Hopkins y Lagerweij, 1997). Concretamente, 
se considera que el director o directora del centro docente debe mostrar su ha
bilidad como líder e innovador, saber cómo se pueden aplicar los cambios a la 
práctica, determinar el alcance del cambio, la capacidad de apoyo y estimulo y 
desarrollar las destrezas necesarias para fomentar una organización que asuma 
el aprendizaje (Louis y Kruse, 1995; Vanderberghe y van der Vegt, 1992). 

En todos los modelos de mejora aparece el directivo como un elemento nu
clear y las intervenciones del director como un elemento claramente diferencia-
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Gráfico 2.2. 
Marco para el análisis de la mejora escolar 

Politica del entorno nacional 

Director/gestión 

Agentes del cambio 

Condiciones y recursos 

Resultados 

Fuente: Hopkin.s y Lagerweij (1997, p. 84). 

dor de la capacidad de cambio de la escuela. El movimiento de mejora escolar, 
por tanto, destaca especialmente las tareas que realiza el directivo y sus aptitu
des como un elemento clave en el desarrollo del centro docente. 

Así pues, en todo intento de mejorar las escuelas y hacerlas más eficaces es 
necesario considerar como tema clave de investigación la figura del directivo en 
los centros docentes. 



2.1.3. La reestructuración escolar y la gestión basada en la escuela 

En los últimos veinte años se están llevando a cabo nwnerosas reformas en las 
escuelas de Estados Unidos, Canadá y Australia con un espíritu común y agrupa
das bajo la etiqueta de «reestructuración escalan> (School Restructuring). Se trata 
de una «segunda ola>> de estrategias renovadoras basadas en la premisa de que 
la organización de las escuelas debe ser transformada para reducir el fracaso es
colar y satisfacer las exigencias que la sociedad les demanda. Sin embargo, el fe
nómeno no es nuevo. Por un lado, su trayectoria procede de un movimiento más 
amplio de reformas que caracteriza la educación en Estados Unidos y Canadá; 
concretamente, se encuadra en un ciclo de la espiral de intentos de mejora que 
han tenido lugar aproximadamente en cada década de los últimos cien años 
(Murphy, 1990). Por otro, algunos elementos de este movimiento tienen su trayec
toria particular y existe una amplia literatura especifica al respecto. 

Probablemente el elemento clave de la reestructuración sea la gestión basa
da en la escuela. Esta fntima conexión entre los conceptos de reestructuración y 
gestión basada en la escuela ha hecho que algunos autores lleguen a confundir
los (ver, por ejemplo, FulJan, 1994) y es la razón de que se haya optado por 
agruparlos bajo un mismo epigrafe, aunque se aborden de forma independiente. 

La ausencia de una definición consensuada de lo que implica el movimiento 
de reestructuración escolar supone un impedimento para aquellos que están in
teresados en entender las exigencias prácticas y los efectos que conlleva una 
reforma de este tipo. Esta indefinición puede estar justificada de alguna manera, 
ya que la conceptuación de términos con un alto grado de abstracción es un 
método ampliamente reconocido para elaborar el soporte inicial de una idea. 
La reestructuración es suficientemente vaga e indefinida como para atraer a una 
amplia gama de defensores cuyos desacuerdos subyacentes les impedirían 
apoyar un programa de acción más claramente definido (Mitchell y Beach, 
1991). Pero también hay que señalar que la reestructuración de las escuelas 
tiene un carácter muy local y contextualizado, y esto dificulta el establecimiento 
de criterios comunes. 

Existen varias formas de aproximarse al concepto de reestructuración 
(Murphy, 1993). Por un lado, se puede revisar la investigación acerca de los ele
mentos centrales de esta estrategia de reforma (por ejemplo, el trabajo sobre 
enfoques cognitivos y constructivistas del aprendizaje). Por otro, las regulacio
nes, la legislación y los enfoques politices pueden constituir también una via de 
conocimiento acerca de la reestructuración. Una tercera via consiste en estudiar 
lo que está realmente ocurriendo en las comunidades, distritos, escuelas y aulas 
que están involucradas en un replanteamiento de sus rutinas. Esta es la opción 
escogida por Murphy y Hallinger (1993), quienes realizan un estudio de casos 
de centros que han llevado a cabo procesos de reestructuración, con el fin de 
ofrecer un abanico de elementos característicos. 
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A partir de estos componentes comunes y estrategias que caracterizan las 
distintas experiencias locales, se puede definir la reestructuración como una 
serie de «cambios en las tareas, las reglas y las relaciones entre alumnos y pro
fesores, entre profesores y administradores y entre administradores de distintos 
niveles, desde el edificio de la escuela hasta la oficina del distrito y el nivel del 
Estado, con el propósito de mejorar los resultados de los alumnos>> (Sashkin y 
Egermeier, 1992, p. 3). Algunos de los elementos mencionados con mayor fre
cuencia como caracterlsticos de esta corriente son los siguientes (Conley, 1992): 

Perspectiva sistémica: unificación de proyectos en una visión. 
Identificación de los resultados que serán evaluados. 
Apoyo activo de la comunidad entendida en sentido amplio: padres, admi
nistración y empresas. 
Redefinición del papel de los directivos en un liderazgo facilitador. 
Cambio en las prácticas organizativas básicas para adaptarse a las necesi
dades educativas especiales de algunos alumnos. 

Pero el modelo conceptual más clarificador de la reestructuración escolar es el 
elaborado por Murphy ( 1991) a partir del estudio de la práctica de los centros y de 
otras fuentes que ya se han señalado anteriormente. Se ofrece en el gráfico 2.3. 

En este modelo, los rectángulos representan a las personas que juegan un 
importante papel en el proceso; en cursiva se señala el rol que desempeñan y en 
circulas las estrategias dominantes empleadas en la reforma y las líneas que co
nectan las diferentes piezas del modelo representan algunos de los principales 
cambios que caracterizan el proceso. Los dos temas sobre los que se basa el 
modelo son la privatización de la educación y la redefinición de los papeles de 
los protagonistas del proceso educativo, que afecta de especial forma a los en
cargados de la dirección escolar. 

Los cambios que afectan a la dirección de centros son de dos tipos (Murphy, 
1993): por un lado, aumenta el número de personas involucradas en la gestión, 
lo que implica una redefinición de la administración escolar; y, por otra parte, se 
modifican los roles formales de liderazgo, que afectan a la figura del director. El 
nuevo contexto derivado de presiones y expectativas externas sugiere que los 
directivos necesitarán capacidades que vayan más allá de las definidas en la in
vestigación sobre escuelas eficaces de los ochenta (Hallinger y Hausman, 1993). 
El tipo de liderazgo que propugnaba esta corriente era el <<liderazgo instruccio
nab>, pero ya no es suficiente para las aspiraciones de esta última ola de refor
mas, en la que el «liderazgo transformacionab> es el más apropiado. Este tipo de 
liderazgo enfatiza la capacidad del director para implicar a otros como lideres 
en lugar de dirigir los esfuerzos de los padres y del personal docente. 

El llamado «School-Based Managemenb> (SBM) puede ser definido como una 
estrategia de cambio consistente en la descentralización de la toma de decisio
nes al centro docente, estrategia muy extendida en las reformas educativas ge
neradas a partir de 1980 en todo el mundo. 



Gráfico 2.3. 
Modelo de reestructuración escolar 
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La investigación sobre la gestión basada en la escuela se ha centrado en ave
riguar si esta estrategia es satisfactoria, qué problemas conlleva, qué responsa
bilidades afiadidas tienen los implicados y cual es el mejor camino para adoptar 
un sistema SBM. 

Un importante conjunto de investigaciones ha estudiado el éxito de este movi
miento práctico. Así, a pesar de que autores tales como Anita A. Surnrners y Amy 
W. Johnson (1995) concluyen que no hay una evidencia clara de que la gestión 
basada en la escuela se traduzca en una mejora del rendimiento de los alumnos, 
existe un acuerdo generalizado en la existencia de una relación entre este mo
delo de gestión y la eficacia de la escuela (Cheng, 1996; Dimmock, 1993; Dun
ham, 1995a; Robertson y Briggs, 1998). Esta relación se puede explicar de la si
guiente forma: 

«(. . .) Jos cambios formales de gobierno reflejados en la transición hacia una ges
tión basada en la escuela deben generar, en primer Jugar, mejoras en los procesos 
de toma de decisiones utilizados en la escuela. Una mejor toma de decisiones posibi
litará al centro llevar a cabo los cambios operativos y estratégicos necesan'os, y todo 
esto unido ayudará a construir una cultura escolar e.úcaz. Una cultura mejor, junto con 
reformas estratégicas y operativas llevadas a cabo en el centro, conllevará cambios 
en el comportamiento de los miembros directivos, Jo que es necesan·o para que exis
ta una mejora en diversos resultados que sirvan como indicadores de la calidad es
calan>. (Robertson y Briggs, 1998, p. 28.) 

De forma analoga, Drury y Levin (1994) defienden que la SBM contribuye a 
cuatro resultados intermedios que tienen potencial para mejorar el rendimiento 
académico de los estudiantes: incrementar la eficiencia en el uso de recursos y 
personal, incrementar la profesionalización de los docentes, desarrollar el cu
rrículo y mejorar el compromiso de la comunidad educativa. 

Los estudios también han analizado las dificultades de la puesta en marcha de 
la SBM. As!, John Prasch (1990) ha encontrado que da más trabajo a los docentes 
y a los directivos, es menos eficiente, genera desigualdades en los resultados de 
las escuelas, incrementa las necesidades de formación permanente de los do
centes, genera confusión entre nuevas competencias y responsabilidades y pro
duce, indefectiblemente, dificultades de coordinación. 

Otro grupo de investigaciones se ha centrado en concretar las responsabili
dades de los implicados en un proceso de SBM. A pesar de la gran cantidad de 
variedades de SBM, se han encontrado las siguientes responsabilidades nuevas: 

Centrarse en el desarrollo e implantación de un plan de mejora del apren
dizaje de los alumnos. A través de este plan, el Consejo escolar puede ase
gurar la coherencia y continuidad con otros centros y en el tiempo. 
La palabra clave del papel de las autoridades en un sistema basado en la 
escuela es: facilitar. Se deben prestar facilidades para el desarrollo de los 
docentes, crear canales de comunicación, favorecer las innovaciones, 
aportar los recursos ... (David, 1989). 



La figura clave dentro de la escuela es el director. Los directivos no sólo 
ven incrementadas sus competencias y responsabilidades en el curr1culo, 
en la gestión del personal o en la toma de decisiones sobre la organiza
ción, sino que también aumenta su poder de control sobre el éxito de los 
alumnos y los programas. Los directores deben ser excelentes lideres y 
saber delegar responsabilidades. 
Aumenta la implicación de los profesores en la toma de decisiones median
te su participación en la planificación, desarrollo, seguimiento y mejora de 
los programas instructivos dentro de la escuela. 
La implicación de los padres es esencial. Dos son los beneficios fundamen
tales que se extraen de la participación de los padres: mejoran las actitu
des de los alumnos hacia la escuela y éstos alcanzan niveles educativos 
más altos. 

Por último, se ha trabajado sobre la mejor forma de cambiar a un sistema SMB. 
Los trabajos han concluido que, para asegurar el éxito del cambio, los implica
dos han de comprender qué es un SBM y cómo debe ser implementado. Cada 
participante debe conocer sus nuevas responsabilidades. Las autoridades, los 
inspectores y los directores deben garantizar que los canales de comunicación 
se mantengan abiertos. 

Uno de los modelos teóricos de gestión basada en la escuela es el elaborado 
por Robertson y Briggs (1998). Este modelo, apoyado en la investigación, se de
riva de teorlas de las organizaciones y del cambio organizativo, y explica las di
námicas que generan mejoras en la calidad de la educación a lo largo del tiempo 
(gráfico 2.4). 

Gráfico 2.4. 
Modelo teórico de un proceso de cambio con una gestión basada en la escuela 
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Fuente: Robertson y Briggs (1998, p. 31). 
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De acuerdo con este modelo, la implantación de la gestión basada en la 
escuela constituye un cambio formal en la estructura de gobierno del centro. 
En algunos casos simplemente refleja una descentralización formal de la 
toma de decisiones, pero a menudo implica la creación de nuevos órganos 
de decisión y esto modifica toda la estructura del centro. La nueva estruc
tura de gobierno está condicionada, por un lado, por las características del 
contexto en el que tiene lugar, tanto el entorno fisico como la calidad del lide
razgo y el apoyo proporcionado por la Administración local; y, por otro, por 
las razones y los procesos que motivan la introducción de la reforma. Y este 
contexto influye en factores estructurales, tales como los tipos de decisiones 
que están descentralizadas hasta el nivel escolar, los elementos que tienen el 
poder en la toma de decisiones, el equilibrio de poder entre los diferentes 
miembros y el grado de influencia que tiene cada uno de ellos en las decisio
nes del centro. 

Mientras que la SBM representa un cambio formal en la estructura de gobier
no de la escuela, el efecto de su aplicación en el centro depende de la calidad 
del proceso de toma de decisiones y, por tanto, es el que debe ser analizado. 
Los aspectos clave en este sentido son la voluntad del director de compartir el 
poder, una mayor implicación de los padres y profesores, aprender a trabajar y 
tomar decisiones en equipo y un uso adecuado de los mecanismos de solución 
de problemas y toma de decisiones. 

Pero, además, para que la mejora de la escuela sea duradera y significativa 
deberán darse cambios en algunas de estas áreas, si no en todas: metas y objeti
vos (como la visión, prioridades estratégicas, resultados deseados), estructura 
(por ejemplo, la departamentalización por nivel o materia) y recursos y enfoques 
curriculares y didácticos (como la colaboración docente, el currículo integrado o 
la evaluación). 

La capacidad de gestionar un centro de manera eficaz no está solamente en 
función de la autonomía y libertad administrativa y jurídica. Depende también de 
la cualificación de los Uderes y de la naturaleza de la relación entre los Uderes y 
aquellos con los que interactúan en el desempeño de sus tareas directivas. La 
cuestión planteada en este punto es la siguiente: «en un contexto de cambio poll
tico, social, económico y tecnológico, en el que se concede cada vez más énfasis 
a la eficacia de las escuelas, pero en el que las transformaciones en los modelos 
de gobierno escolar han conllevado cambios en la toma de decisiones a diferen
tes niveles del sistema escolar, ¿qué se les exige ahora a aquellas personas res
ponsables del liderazgo pedagógico en los propios centros?>> (Chapman, 1993, 
p. 2 12). En respuesta se exige un liderazgo creativo e imbuido por la visión, ya 
que la gestión educativa eficaz requiere un intento deliberado y consciente de 
integración, enlace y coherencia entre las preocupaciones cualitativas y cuantita
tivas del centro, la esencia y el proceso, la visión interna y externa y una pers
pectiva estratégica y operativa al mismo tiempo. 
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La importancia de la SBM para la dirección de centros docentes viene dada 
porque la adopción de modelos de gestión basada en la escuela conlleva nuevas 
funciones y responsabilidades para los directivos. Algunas de ellas, perfiladas a 
lo largo de este apartado, son la toma de decisiones compartida, el desarrollo 
profesional de los profesores, el énfasis en el aprendizaje y el curr!culo, la eva
luación regular de los resultados, la implicación de los padres y un fuerte lide
razgo pedagógico (Veenman et al., 1998). 

2. 1.4. La investigación sobre liderazgo 

Un cuarto <<paradigma>> o, más propiamente, movimiento de investigación re
lacionado con la dirección escolar, es el referido a liderazgo. Sus inicios han de 
situarse a principios de siglo, y desde ese momento han estado dominados por 
un enfoque positivista (Coronel, 1996). Como sefiala Rost (1994), en estos 90 
afias no han cambiado las ideas básicas sobre el liderazgo, sino que han sido re
cicladas en la literatura década a década. Los estudios realizados dentro de este 
movimiento se caracterizan porque liderazgo y gestión han estado !ntimamente 
unidos desde el primer momento y, de hecho, aún lo están. 

Siguiendo a Coronel (1996), es posible esbozar la evolución de este movi
miento. En un primer momento, en las décadas de los treinta y cuarenta, se de
sarrolló la teoi1a de Jos rasgos. Se buscaba la personalidad ideal dell!der, par
tiendo de la premisa de que los l!deres nacen, no se hacen. Sin embargo, los 
estudios realizados no pudieron demostrar tal hipótesis. De hecho, se encontró 
que no existen caracter!sticas de personalidad, flsicas o intelectuales relaciona
das con el liderazgo; ní siquiera existe un l!der ideal, sino que siempre está liga
do al contexto (Watkins, 1989). 

A partir de este fracaso en la definición de las caracter!sticas delllder se desa
rrolló la teoria conductual que, como puede imaginarse, define el liderazgo en tér
minos de conducta. Los trabajos realizados al amparo de esta corriente han ofre
cido una gran cantidad de conocimientos muy útiles para la comprensión del 
fenómeno del liderazgo. De ellos, por ejemplo, surgió la clasificación delllder au
tocrático, democrático y permisivo, tan utilizada y extendida, así como instrumen
tos para medir el liderazgo. Sin embargo, hay poca consistencia en los resultados 
de las investigaciones y se ofrece una visión simple y estática del liderazgo, as! 
como de los subordinados y de su papel en el proceso (W atkins, 1989). 

Una nueva corriente, a la vista de estas dificultades, pretendió identificar las 
condiciones específicas que permiten al lider influir sobre el grupo. Aqul se en
marca la teoria de la contingencia o situacional, que aspira a prescribir un estilo 
de liderazgo adecuado, contingente a factores como las relacíones líder-miem
bros, los miembros o seguidores de si mismos, el clima o cultura organizativa y 
otros factores ambientales. Coronel (1996) sefiala como autores más destacados 
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de esta corriente a Fiedler (1967), Hersey y Blanchard (l 987), House (l 977) y 
Tannenbaum y Schrnidt (1958). 

La conexión de este movimiento con la dirección escolar se produce automáti
camente, desarrollándose un gran número de trabajos sobre liderazgo educativo 
o pedagógico. En ellos se concibe al directivo escolar, lider pedagógico, como 
agente transformacional de la cultura organizativa del centro (Bass, 1985), 
o como elemento facilitador que allana el camino y encauza la acción de los 
demás (Conley y Goldman, 1994). La idea que subyace al liderazgo pedagógico 
para muchos autores es aunar dos funciones: la de liderazgo escolar, que ejercen 
los directivos por el puesto que ocupan, y la de liderazgo curricular, como actor 
que influye positivamente en la resolución de problemas relacionados con la en
señanza (Goikoetxea, 1997). Se trata no tanto de ejercer poder sobre los demás, 
como de incidir sobre aquellos elementos determinantes de su actuación. 

En muchos casos, las investigaciones realizadas en tomo a este tema se han 
centrado en la figura del director como llder único (o, cuando menos, principal), 
motor esencial del cambio y la eficacia escolar. Este tipo de trabajos se dirige, 
pues, a la identificación de estilos de liderazgo, de las conductas y del perfil del 
director. Leithwood, Begley y Cousins (l 990) han definido cuatro modelos de 
práctica directiva a partir de varias investigaciones, estilos que se recogen a 
continuación. 

El estilo de liderazgo A está caracterizado por un énfasis en las relaciones in
terpersonales, por establecer un clima de cooperación dentro de la escuela y 
por una relación eficaz y de colaboración con diversos grupos de la comunidad 
y de las autoridades centrales. Los directivos que se comportan bajo este mode
lo creen que estas relaciones son críticas para su éxito general y proporcionan 
una base necesaria para una actividad más dirigida a tareas determinadas en 
sus centros. 

En el estilo B, el foco de atención está en el rendimiento de los alumnos y en 
el aumento de su bienestar. Para ello utilizan diversos medios, que incluyen 
comportamientos típicos de los otros estilos (interpersonal, administrativo y di
rectivo). 

Comparado con los estilos A y B, existe menos consistencia en los estudios 
revisados del tipo de práctica directiva clasificada como C, centrada en los pro
gramas. Los directivos que actúan según este modelo, sin embargo, coinciden 
en su preocupación por la eficacia de los programas, por mejorar la competen
cia del personal docente y por desarrollar procedimientos para llevar a cabo las 
tareas que aseguran el éxito de los programas. Comparado con el estilo A, el di
rectivo se orienta más hacia la tarea y considera el desarrollo de buenas relacio
nes interpersonales como un medio para mejorar los resultados de la actividad 
escolar. Comparado con el estilo B, hay una mayor tendencia a adoptar y desa
rrollar como meta procedimientos aparentemente eficaces para mejorar los re
sultados de los alumnos, pero la meta no son los resultados en si. 



El estilo D está caracterizado casi exclusivamente por la atención hacia lo que 
se califica como administrativo (las cuestiones prácticas de la organización y 
mantenimiento diario del centro). Los directivos que adoptan este estilo, de 
acuerdo con todos los estudios, se preocupan por los presupuestos, los horarios, 
el personal administrativo y por responder a las demandas de información de los 
demás. Parecen tener poco tiempo para tomar decisiones sobre cuestiones pe
dagógicas y tienden a involucrarse únicamente como respuesta a una crisis o 
una demanda concreta. 

Leithwood, Begley y Cousins ( 1 990) establecen la relación entre cada uno de 
estos estilos y su contribución a la mejora de la escuela. En este sentido, el que 
más aporta es el que se centra en el alumnado (B), seguido de la práctica centra
da en los programas (C), el liderazgo basado en el clima y las relaciones (A) y, 
en último lugar, el estilo administrativo (D). Estas diferencias en eficacia se expli
can por el mayor o menor grado en que se centran en el aprendizaje de los estu
diantes, para lo cual también tienen que atender a cuestiones de gestión, clima 
escolar y programas, pero como medios para lo primero y no como fines. 

Estos estilos de liderazgo coinciden con los que aparecen con frecuencia en 
la literatura sobre el tema, como los establecidos por Sergiovanni (1984). Este 
autor define algunos aspectos de liderazgo como «fuerzas>> que pueden utilizar 
tanto los directores e inspectores como los profesores, que influyen en la vida 
de los centros y que constituyen una energía capaz de llevar a una situación de 
cambio. Son medios para poner en marcha o mantener procesos de mejora es
colar. Sergiovanni considera cinco tipos de liderazgo en función del aspecto pre
dominante, similares a los definidos por Leithwood, Begley y Cousins ( 1990): 

El líder técnico: hace hincapié en conceptos como técnicas de planificación 
y de distribución del tiempo, teor!as sobre liderazgo de contingencia y es
tructuras organizativas. El directivo es el encargado de planificar, organi
zar, coordinar y establecer el horario de las actividades escolares, de 
forma que se asegure una eficacia óptima. 
El líder humano: concede mayor importancia a las relaciones humanas, a la 
competencia interpersonal, a las técnicas de motivación instrumental. Se 
dedica especialmente a apoyar, animar y proporcionar oportunidades de 
desarrollo profesional a los miembros de la organización. Este tipo de di
rectivo promueve la creación y mantenimiento de una moral de centro y 
utiliza este proceso para la toma de decisiones participativa. 
El líder educativo: utiliza conocimientos y acciones de profesional experto 
en la medida en que estos se relacionan con la eficacia docente, el desarro
llo de programas educativos y la supervisión clinica. Diagnostica problemas 
educativos, orienta a los profesores, promueve la supervisión, la evaluación 
y el desarrollo del personal y se preocupa por el desarrollo del currículo. 
Ellfder simbólico: asume el papel de jefe y pone el énfasis en la selección 
de metas y comportamientos, señalando a los demás lo realmente impor-
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tante. Recorre el centro, visita las aulas, mantiene contacto permanente con 
los alumnos, da prioridad a los intereses educativos frente a los de gestión, 
preside ceremonias, rituales y otras ocasiones importantes y proporciona 
una visión unificada del centro, que transmite hábilmente a través de las 
palabras y las acciones. Un aspecto importante de este tipo de liderazgo es 
la visión, definida como la capacidad de crear y comunicar la imagen de un 
estado deseable de acontecimientos que lleven al compromiso entre aque
llos que trabajan en la organización. 
Por último, elllder cultural, caracterizado por defintr, fortalecer y articular 
aquellos valores, creencias y ralees culturales que dan a la escuela su iden
tidad única. Se encarga de crear un estilo organizativo, lo que define a la 
escuela como una entidad diferenciada que cuenta con una cultura propia. 
Las actividades asociadas con más frecuencia a este llder son: articular una 
misión del centro, socializar a los nuevos miembros a la cultura de la es
cuela, contar historias y mantener mitos, tradiciones y creencias, explicar 
cómo funciona el centro, desarrollar y manifestar un sistema de simbolos a 
lo largo del tiempo, y recompensar a quienes reflejan esta cultura. El efecto 
global de este tipo de llder es la vinculación y creencia de alumnos, profe
sores, padres y otros miembros de la comunidad escolar en el trabajo del 
centro. 

Sergiovanni (1984) relaciona y ordena estas «fuerzas>> de liderazgo en una je-
rarqu!a, tal como aparece en el gráfico 2.5, y destaca los siguientes aspectos: 

Las fuerzas de liderazgo técnico y humanista son genéricas y, por tanto, 
comparten las mismas cualidades con la gestión y el liderazgo eficaz. Su 
presencia es importante para conseguir y mantener una competencia esco
lar cotidiana, pero no es suficiente para alcanzar la excelencia. Su ausencia 
provoca ineficacia escolar y una moral pobre de centro. 
Los liderazgos educativo, simbólico y cultural son situacionales y contex
tuales, y su contribución se deriva de temas especificas de educación y es
colarización. Estas cualidades diferencian el liderazgo educativo, la super
visión y la administración de la gestión y el liderazgo en general. 
Los aspectos técnicos, humanos y educativos del liderazgo educativo son 
esenciales para un funcionamiento competente de la escuela, y su falta con
tribuye a la ineficacia. Su presencia, por si sola, no es suficiente para alcan
zar la excelencia en la escuela. 
Los aspectos cultural y simbólico del liderazgo son esenciales para la efica
cia escolar. Su ausencia, sin embargo, no parece afectar negativamente la 
competencia diaria. 
Cuanto mayor sea la presencia de un aspecto del liderazgo situado más 
arriba en la jerarqu!a, menos importantes son los aspectos situados 
más abajo, siempre que superen unos m!nimos. 
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Gráfico 2.5. 
Jerarqula de las fuerzas del liderazgo 

CULTURAL 

SIMBÓLJCO 

EDUCATNO 

HUMANO 

TÉCNICO 

Fuente: Sergiovanni (1984, p. 9). 

Aunque la mayor!a de los trabajos sobre liderazgo en educación tienden a 
referirse al directivo del centro. muchos autores reconocen la necesidad de con
templar este concepto de forma más amplia, incluyendo a los profesores y a 
otros miembros del centro que también pueden ser agentes de cambio (Coro
nel, 1996). De esta necesidad surgen enfoques del liderazgo pedagógico, cerca
nos a la teoría situacional o inspirados en ella, más centrados en descubrir las ta
reas y las formas de liderazgo que contribuyen al cambio y a la eficacia. 

Un buen número de trabajos han estudiado lo que se ha venido a llamar lide
razgo instruccional. Este tipo de liderazgo es parte del pedagógico, pero no se 
identifican, ya que el instructivo se refiere al liderazgo que selecciona un área 
específica de contenido, disciplina o materia (Sergiovanni, 1984). Está basado en 
la teoría de competencia situacional antes comentada, y se fundamenta en la inte
gración de la investigación sobre escuelas eficaces, liderazgo pedagógico y en
señanza eficaz. El liderazgo instruccional, en palabras de Duke (1987), ha de po
nerse en práctica en situaciones clave en las que es necesario actuar 
competentemente para que la enseñanza sea lo más eficaz posible, situaciones 
como: supervisión y desarrollo del profesorado, evaluación de los profesores, 
gestión y apoyo de la docencia, gestión y apoyo de los recursos, control de la 
calidad, coordinación y actuación como «apagafuegos>>. 
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A partir de los años ochenta se han ido desarrollando algunos instrumentos 
para medir el liderazgo de los directivos (Andrews, Soder y Jacoby, 1986; Hallin
ger, 1982, 1984b; Leithwood y Montgomery, 1986; Van der Grift, 1990; Villanova, 
Gauthier, Proctor y Shoemaker, 1981). Uno de ellos, el PIMRS (Pnncipallnstruc
tional Management Rating Scale) elaborado por Hallinger (1984b), mide el lide
razgo instruccional de directores de Educación Primaria y Secundaria. Este ins
trumento considera tres dimensiones del liderazgo pedagógico, cada una de las 
cuales comprende varias funciones. Los datos obtenidos se utilizan para definir 
tendencias o modelos de liderazgo de los directores. 

Tabla 2.2. 
Dimensiones medidas por la escala PIMRS 

(Principal Instructional Management Rating Sea/e) 

... .. , . f.limeiiii~~J:trs ····••· ... ••••••••••••••••• •o~• ••····~gi<;>l)e• ... ·••••···•···•··•··· 
Definición del proyecto del centro. . Determinar los objetivos del centro . . Comunicar dichos objetivos . 

. Supervisar y evaluar la instrucción . 
Dirección del programa pedagógico. . Coordinar el proyecto curricular . . Seguir la evolución de los alumnos . 

. Proteger el tiempo lectivo . . Promover el desarrollo profesional . 
Promoción de nn clima escolar de . Mantener una visibilidad alta . 

aprendizaje positivo. . Proporcionar incentivos a profesores . . Proporcionar incentivos por el 
aprendizaje. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Hallinger y Murphy ( 1987). 

Weber (1 989) identificó las cinco funciones principales que caracterizan el li
derazgo instruccional: definir la misión del centro, promover un clima positivo de 
aprendizaje, observar y ofrecer feed-back a los profesores, gestionar el currícu
lo y la instrucción, y evaluar el programa docente. Murphy (1990) también reali
za esta clarificación de funciones, que se detallan en la tabla 2.3. 

Cuando emergió el concepto de liderazgo instruccional al final de la década 
de los setenta, los directores y directoras se consideraban eficaces si promovían 
cambios en la escuela generando expectativas claras, manteniendo una discipli
na firme y consiguiendo resultados elevados. Esta visión del liderazgo era impli-
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Tabla 2.3. 
Caracterfsticas del liderazgo instruccional según Murphy 

. 
Dime'nsiorie.S Actividades 

Establecimiento de la misión y . Centrando las metas escolares . 
metas. . Comlll1icando las metas escolares . 

. Promocionando la calidad en la instrucción . . Supervisando y evaluando la instrucción . 
Gestión de la función de . Asignando y protegiendo el tiempo instruccional . 

producción educativa. . Coordinando el currículo . . Controlando el progreso de los allUTl!los . 

. Estableciendo estándares y expectativas positivas . 
Favorecimiento de un clima . Manteniendo nna alta presencia visible . 

académico de aprendizaje. . Proporcionando incentivos a los profesores y 
alumnos. . Impulsando el desarrollo profesional . 

. Creando un entorno de aprendizaje ordenado y 
seguro. . Proporcionando oportrmidades para una impli-

Desarrollo de un entorno positivo cación significativa del estudiante. 
de trabajo. . Desarrollando la cohesión y colaboración entre 

el profesorado. . Asegurando recursos externos para ayudar a las 
metas del centro. . Fraguando vínculos entre el hogar y la escuela . 

Fuente: Murphy (1990, p. 169). 

citamente jerárquica, dependiente de que los directivos ejercieran firmemente 
su autoridad sobre los suborclinados. Pero, como las escuelas no se transforman 
fácilmente por simples prescripciones, los investigadores comenzaron a buscar 
otras concepciones de liderazgo más sofisticadas (Lashway, 1995a). Influidos 
por las nuevas corrientes empresariales, han puesto cada vez más atención en 
modelos de liderazgo transaccional y transformacional (Leithwood, 1994), que en
fatizan la colaboración y la distribución del poder. El término «liderazgo transfor
macionab> implica wm cualidad personal, una habilidad para inspirar a los miem
bros de la organización para mirar más allá de sus propios intereses y centrarse 
en metas de toda la institución. 



Otra de las razones por las que se buscaron modelos alternativos de lideraz
go fue la insuficiencia del liderazgo instructivo (Veenman, Visser y Wijkamp, 
1998). Mientras que los modelos instruccionales se centran en cómo los directi
vos influyen en los procesos de enseñanza del centro y su impacto en el aprendi
zaje de los alumnos, el modelo transformacional pone su atención en cómo au
mentar la capacidad de la organización de innovar a través del énfasis en la 
distribución del poder, el liderazgo compartido y el aprendizaje organizativo. 
Este último modelo sugiere que los efectos de la acción del directivo se logran 
fomentando metas de grupo, diseñando comportamientos deseados, proporcio
nando est!mulo intelectual y dando un apoyo individualizado, así como conce
diendo importancia a la implicación del directivo en el aula. 

Pero estas nuevas demandas que se plantean al directivo, que dan prioridad 
a la cultura organizativa sobre las tareas clásicas, dan lugar a un dilema: por un 
lado, los enfoques más participativos conllevan la promesa de transformar la en
señanza y el aprendizaje en fines últimos: por otro, los directivos se enfrentan a 
exigencias diarias de acción inmediata. En definitiva, deben elegir entre resulta
dos a corto y largo plazo (Lashway, 1995b). 

Sin embargo, Prager (1993) considera que esta elección es una falsa dicoto
mia y sostiene que la solución óptima consiste en apoyar procesos colegiados y 
de distribución del poder inspirados por fines educativos. Afirma que, mientras 
la excelencia de la instrucción se alcanza más probablemente a partir de las ca
racterísticas del profesorado, la colegialidad no conlleva automáticamente la 
mejora del aprendizaje de los alumnos. Los líderes escolares deben ser capa
ces de transformar la ambigüedad de la colaboración en la claridad de objeti
vos tangibles pero, en su opinión, la literatura no ha proporcionado todavía mo
delos comprensivos que integren estos procesos de facilitación con las tareas 
educativas. 

El tipo de liderazgo denominado transformacional, parte de la contribución 
de los directivos escolares al logro de objetivos vinculados al canibio cultural y a 
la resolución de problemas organizativos. Se caracteriza, por tanto, por ser un 
proceso dinámico, variante en función de las situaciones y generador de cam
bios (Coronel, 1996). Este concepto fue introducido por Bass (1985), sin relacio
narse expresamente con el ámbito escolar en un principio. Este autor lo define a 
partir de las siguientes dimensiones: 

Carisma, que consiste en el poder referencial y de influencia. Un lider ca
rismático es capaz de entusiasmar e inspirar confianza e identificación con 
la organización. 
Visión o capacidad de formular una misión en la que los componentes de la 
organización se impliquen en el cumplimiento de los objetivos con los que 
han de estar identificados. 
Consideración individual, es decir, atención a las diferencias personales y a 
las necesidades diversas. 



Estimulación intelectual, que consiste en la capacidad de proporcionar a los 
miembros de la organización motivos para cambiar la manera de pensar 
sobre los problemas técnicos, las relaciones, los valores y las actitudes. 
Capacidad para motivar, potenciar las necesidades y proporcionar un 
apoyo intelectual y emocional. 

La aplicación de este tipo de liderazgo a la escuela (Leithwood y Steinbach, 
1993) se basa en tres constructos: la habilidad del director para fomentar el fun
cionamiento colegiado; el desarrollo de metas explícitas, compartidas, modera
damente desafiantes y factibles; y la creación de una zona de desarrollo próximo 
para el directivo y para su personal. La evidencia de este liderazgo se encuentra, 
por tanto, en los medios que los directores usan para generar mejores soluciones 
a los problemas de la escuela, para desarrollar en los profesores compromisos 
con la puesta en marcha de esas soluciones, y para fomentar el desarrollo del 
personal (de Vicente et al., 1998). Las actuaciones que permiten lograr esos obje
tivos y caracterizan el liderazgo transformacional se sintetizan en la tabla 2.4. 

Tabla 2.4. 
Síntesis del ejercicio del liderazgo transfonnacional según Leithwood 

~~~~~~~~~•~D~e~s=arr~o~lla lUla visión que es ampliamente compartida por la 
escuela. 

• Establece el consenso en los objetivos y las prioridades de la 
escuela. 

• Tiene expectativas de una excelente actuación. 

• Presta apoyo individual. 
• Presta estímulo intelectual. 
• Ofrece modelos de buen ejercicio profesional. 

• Dístríbuye la responsabilidad y comparte la autoridad del lide
razgo. 

• Concede a los profesores (individuales y grupos) autonomia 
en sus decisiones. 

• Posibilita tiempo para la planificación colegiada. 

• Fortalece la cultura de la escuela. 
• Favorece el trabajo en colaboración. 
• Entabla comunicación directa y frecuente. 
• Comparte la autoridad y la responsabilidad. 
• Utiliza sirribolos y rituales para expresar los valores culturales. 

Fuenle: Elaboración propia a partir de Leithwood (1994). 



La concepción del liderazgo transformacional ha ido evolucionando y está 
dando paso a un nuevo modelo denominado liderazgo facilitador (Lashway, 
1995a, 1995b). La idea central de esta tendencia es ejercer el poder a través de 
los demás y no sobre ellos, de manera que puede ser definido como <<los com
portamientos que favorecen la capacidad colectiva de una escuela de adaptar
se, resolver problemas y mejorar sus resultados>> (Conley y Goldman, 1994). 
Las estrategias utilizadas para ello son: prever limitaciones de recursos, cons
truir equipos, proporcionar feed-back, coordinar y gestionar conflictos, crear 
redes de comunicación, practicar políticas de colaboración y definir la visión de 
la escuela. 

A pesar del énfasis que pone en la colegialidad, la facilitación del poder no 
recae en votaciones o en otros mecanismos formales, sino en la existencia de 
una estructura, de tal forma que quien hasta ahora tuviera normalmente la autori
dad legal de ratificar las decisiones continúe haciéndolo. Pero, frente a la delega
ción unilateral de tareas por parte del directivo hacia el resto de los miembros 
de la comunidad educativa, en un ambiente facilitador cualquiera puede iniciar 
una tarea e implicar a quien sea para participar; el proceso funciona a través de 
la negociación y la comunicación (Dunlap y Goldman, 1990). 

Muchos de los enfoques y variantes del movimiento creado en tomo al lide
razgo consideran que el director es una de las claves del funcionamiento y de 
los resultados escolares. Consecuentemente, frente a otras tareas de tipo admi
nistrativo que deben delegarse en el ayudante del director (assistant principal) o 
administrador, el directivo debe dar prioridad a funciones de comunicación, de 
integración y de coordinación. El cambio hacia una escuela más eficaz es a 
veces dificil por factores de resistencia y de falta de consenso. De hecho, varias 
investigaciones constatan que los directivos son conscíentes de la importancia 
de este rol de liderazgo y que les gustarla dedicarle más tiempo a aquellos as
pectos de su trabajo relacionados con actividades curriculares y pedagógicas. 
Pero hay varias razones que, de momento, no facilitan este cambio (Villa y Villar
dón, 1998): 

La falta de formación técnica en ámbitos como el currículo y la ensefianza. 
La naturaleza del currículo y la ensefianza: no hay tradición en los niveles 
macropolfticos del centro de preocuparse por estas cuestiones, hay una 
falta de conocimiento sobre cómo aprenden los alumnos y sobre los efec
tos del profesorado en su aprendizaje, está muy acentuada la autonomía 
del profesor en el aula y, además, la administración escolar y los departa
mentos que trabajan aspectos curriculares funcionan con frecuencia en los 
centros como unidades separadas. 
La profesionalidad que se les supone a los profesores hace pensar que 
sean ellos quienes toman las decisiones en el ámbito curricular y docente. 
Se confunde profesionalismo con independencia, y autonomía con aisla
miento. 



Si la inspección y las administraciones educativas no conceden importancia 
a este tipo de tareas, el director se centrará en otros ámbitos que son eva
luados de forma preferente (gestión del personal y del centro en general). 
La tradición lleva a que se espere del director una mayor dedicación a 
cuestiones administrativas. Por otro lado, la falta de tiempo y de control 
produce a veces el desentendimiento de actividades que generan resulta
dos a más largo plazo. 

As! pues, aunque el ejercicio de la función directiva conlleva ciertas activida
des de gestión, es necesario que el director centre su actuación en aquellas ta
reas dirigidas a mejorar el aprendizaje de los alumnos y a cumplir el proyecto 
educativo que determine la comunidad escolar (Findley y Findley, 1992). Es ah! 
donde puede contribuir a facilitar el proceso, compartiendo las responsabilida
des y potenciando las capacidades personales y materiales de Jos profesores. 

2.1.5. Unión de paradigmas y movimientos 

Desde principios de los años noventa están surgiendo iniciativas para que 
estos movimientos confluyan entre sl. Efectivamente, la relación entre el movi
miento de mejora de la escuela y de eficacia escolar está generando un nuevo 
enfoque, que ha adquirido el nombre de <<mejora de la eficacia de los centros>> 
-Effectiveness Schoollmprovemenl-- (Reynolds, Hopkins y Stoll, 1993; Reynolds 
et al., 1997; Robertson y Sammons, 1997; Stoll y Fink, 1996; Stoll y Reynolds, 
1997). Análogamente, algunos autores coinciden en su intento de integrar la in
vestigación sobre eficacia escolar con la linea de gestión basada en la escuela, 
partiendo de su estrecha relación (Cheng, 1996; Dimmock, 1993; Dunham, 
l995a, Robertson y Briggs, 1998). También el movimiento de reestructuración 
tiene una estrecha vinculación con el de eficacia escolar, puesto que asume mu
chas de sus premisas (Murphy, 1992). E, incluso, ya hay propuestas de acerca
miento entre varios de estos enfoques conjuntamente: liderazgo, gestión basada 
en la escuela y eficacia escolar (Chapman, 1993) o gestión basada en la escuela, 
mejora de la escuela y eficacia escolar (Bolam, 1993). 

Escapa al objetivo de este volumen analizar con detalle estas nuevas propues
tas. Sin embargo, si se ha querido ofrecer algunas pinceladas, fundamentalmente 
por sus interesantes aportaciones a la investigación sobre dirección escolar. 

2.1.5.1. Eficacia escolar y mejora de la escuela: 
Effectiveness Schoollmprovement 

Una de las aportaciones más interesantes y prometedoras de Jos últimos años 
en referencia al cambio escolar es la integración de un movimiento práctico, la 
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mejora de la escuela, con un paradigma teórico, la eficacia escolar, que hasta 
hace poco estaban de espaldas uno del otro. Más que ofrecer las diferencias 
entre ambos enfoques, o lo que cada uno puede aprender del otro, se va a ilus
trar esta relación presentando un modelo de Effectiveness Schoollmprovement, 
según el nombre que está adquiriendo el nuevo paradigma. 

Los profesores Stoll and Fink (l 996) han propuesto un modelo teórico que 
liga la eficacia escolar y la mejora de la escuela a través del proceso de planifi
cación del desarrollo escolar (gráfico 2.6). Los elementos que forman este mo
delo son: 

Contexto, con dos aspectos: el contexto interno, que incluye caracterlsticas 
que en ocasiones han sido consideradas inputs (por ejemplo, la naturaleza 
de la escuela, su alumnado o su programa), junto con la formación y expe
riencia del profesorado; y el contexto externo, que recoge la implicación 
de las autoridades, las tendencias, iniciativas y expectativas sociales, etc. 
Fundamentos, base de conocimientos: principalmente, los resultados de la 
investigación sobre eficacia escolar, eficacia de los docentes, psicolog!a 
cognitiva y mejora escolar. 
Proceso de planificación del desarrollo escolar, que constituye el vehículo 
de unión de los resultados de investigación de eficacia escolar con el pro
ceso de mejora de la escuela. Incorpora varias capas: 
l. Los alumnos, que no sólo son el producto de la mejora sino también 

participantes del proceso y deben estar en el corazón de la planifica
ción del desarrollo escolar. 

2. El proceso de ensefianza-aprendizaje. 
3. La tercera capa tiene cuatro fases: valoración (¿dónde estarnos?), plani

ficación (¿dónde nos gustarla estar?), puesta en práctica y evaluación 
(¿cómo evaluarnos los cambios que hacemos?). 

4. Las condiciones y las normas culturales. 
5. La dirección participativa. 
Apoyos o colaboraciones (partners), que pueden ser padres, apoyos exter
nos en forma de formación del personal, ayuda, amistad crítica, materiales, 
investigación, fondos, pollticas de mejora, etc. 
Resultados intermedios: el éxito de la mejora debe demostrarse a través de 
un cambio en los docentes y en la organización. 

• Resultados del alumno, con las siguientes características: 
l. Deben incluirse resultados académicos y sociales. 
2. Debe ponerse énfasis en el progreso, donde se demuestra el valor afia

dicto por la escuela. 
3. Los niveles académicos deben ser los más altos posibles. 
4. Debe estar centrado en la equidad de los estudiantes, el éxito debe ser 

experimentado por todos los alumnos. 
5. Los niveles deben ser cada vez más exigentes. 



Gráfico 2.6. 
Modelo de mejora de la eficacia escolar 

RESULTADOS 
INTERMEDIOS 

RESULTADOS DE 
WSALUMNOS 

PROCESO DE PLANIF1CACIÓN DEL DESARROLLO ESCOLAR 

Corresponsables 
(Partnezs) 

Liderazgo participativo 

BASES/CONOCIMIENTOS 
Conocimientos sobre 
investigación, por ej., 

eficacia escolar, eficacia 
de los profesores, 

mejora escolar 

Fuente: Stoll y Fink (1996, p. 187). 

CONTEXTO 

Contexto y 
cultura 
internos 

Contexto y 
cultura 
externos 



110 

De la integración de ambos paradigmas se pueden extraer algunas ideas in
teresantes relativas a la dirección escolar. As!, Robert Bollen (1996) destaca la 
importancia de la dirección escolar en ambas corrientes y llega a afirmar que «el 
líder educativo de la escuela parece ser una persona clave en la integración 
entre eficacia escolar y mejora de la escuela, capaz de poner en marcha la idea 
de mejora escolar hacia una mayor eficacia>> (Bollen, 1996, p. 29). Igualmente, 
como se desprende del modelo descrito, es posible obtener algunas sugeren
cias sobre cómo debe ser la dirección. Stoll y Fink (1996), por ejemplo, defien
den que el liderazgo debe ser participativo, imprimir al Claustro optimismo y 
respeto y ser un gestor del cambio, un facilitador, un impulsor del movimiento ... 

2. 1.5.2. Eficacia escolar y liderazgo del director 

Durante las últimas décadas, los estudios sobre eficacia han mostrado que en 
manos del directivo descansa una gran responsabilidad con respecto a la mejora 
de los resultados escolares. Los cfuectivos de escuelas eficaces resultan ser llde
res pedagógicos, que quieren implicarse en actividades instruccionales y no so
lamente en las administrativas porque creen que este rol pedagógico incide en 
el aprendizaje de los alumnos (Veenman, Visser y Wij-kamp, 1998). La mayorfa 
de los trabajos sobre eficacia escolar han demostrado que el liderazgo que ejer
ce el director en la gestión educativa es un factor critico en la configuración de 
los procesos y estructuras organizativas, modelos de interacción social, actitudes 
y comportamientos de trabajo y creencias de los profesores. Puede infiuir indi
rectamente en el aprendizaje enmarcando propuestas y metas claras para el 
centro que aumenten el compromiso y la comprensión del profesorado, y puede 
tener también infiuencia directa a través de visitas a las clases, evaluando las ac
tividades escolares y dando un sentido a lo que tiene lugar en el centro. 

2. l .5.3. Gestión basada en la escuela y eficacia y mejora escolar 

Dimmock (1993) defiende la necesidad de relacionar la dirección basada en 
la escuela con el conocimiento sobre eficacia y las prácticas de mejora escolar, 
para obtener una mayor comprensión de los sistemas escolares y de sus refor
mas. Estas transformaciones se basan en el deseo de mejorar la calidad de la 
educación, pero la relación entre dicha calidad y la gestión basada en la escuela 
se puede concebir bajo dos tipos de razonamiento muy diferentes. 

Una linea, fundamentada principalmente en la investigación sobre eficacia es
colar, sugiere que la mejora en el rendimiento de los alumnos tiende a producir
se más en escuelas que son relativamente autónomas, que poseen capacidad 
para resolver sus propios problemas y en las que es caracterlstico un fuerte lide-



razgo, especialmente ejercido por el clirector. En la misma linea, se habla de un 
currículo, bajo un enfoque basado en el destinatario, que resalta la toma de deci
siones en el propio centro, lo que permite a las escuelas controlar los recursos 
con los que definir el aprendizaje que más beneficia a los alumnos. 

La linea complementaria que apoya la mejora de la calidad de las escuelas lo 
hace partiendo de imperativos económicos y políticos. Chapman (1990) atribuye 
esta asociación a la relación percibida por los políticos entre educación, actua
ciones económicas y productividad. Frente al estado de alarma de la economía 
y la fuerte competitividad, los responsables políticos están siendo más estrictos a 
la hora de asignar recursos para educación y han establecido políticas de arriba 
hacia abajo, tales como nuevas responsabilidades exigidas por las autoridades 
centrales y locales, basadas en metas y en resultados esperados, en la eva
luación de los alumnos y en la supervisión y evaluación de los resultados del 
centro. Esta linea está muy relacionada con el movimiento de Gestión por Pro
yectos o Gestión para la Calidad Total -Total Quality Management- (Alvarez y 
Santos, 1996; Gento, 1995; Mascort, 1987; Murgatroyd y Margan, 1993). Esta ten
dencia proviene del mundo empresarial, en el que se ha identificado el funciona
miento mediante proyectos como sinónimo de búsqueda de la excelencia (Alva
rez, 1996). Excelencia que, en palabras del autor (p. 12), supone: 

la puesta en evidencia de los valores de la organización como elementos 
de identificación; 
el desarrollo de la innovación, el espíritu de iniciativa y la creatividad; 
la lucha, el respeto y la atención al cliente; 
los cambios de las estructuras que permiten organizaciones más flexibles; y 
la mejora de la calidad de los resultados apoyándose en la motivación incli
vidual de los protagonistas del trabajo. 

La autonomfa en la gestión del centro es, por tanto, necesaria para mejorar la 
calidad de las escuelas. Sin embargo, el concepto de gestión basada en la es
cuela puede aplicarse a diferentes concepciones de organización, cuya distribu
ción, modelo y ejercicio puede variar considerablemente aunque todas ellas 
consideren la ft.mción directiva en el nivel escolar. Como consecuencia, es im
portante entender los procesos claves y las estructuras de aquellas escuelas que 
cuentan con las características consideradas criticas para la mejora de la calidad 
de la educación. Existen relativamente pocos estuclios empíricos que se centren 
en la eficacia de la gestión basada en la escuela y su influencia en la calidad de la 
educación. Sin embargo, si existen datos sobre los procesos que se consideran 
necesarios para una gestión eficaz basada en la escuela. 

Estos datos provienen de dos fuentes: la investigación sobre eficacia escolar 
y las descripciones de los procesos y estructuras de los centros que han logrado 
con éxito una gestión basada en la escuela. Los elementos comunes a ambas 
fuentes son los siguientes (Dirnmock, 1993): 



• autonomla, flexibilidad y sensibilidad; 
planificación por parte del director y de la comunidad educativa; 
asunción de nuevas funciones por parte del director; 
un ambiente escolar de participación; 
colaboración y colegialidad entre el personal; y 
un sentinúento elevado de eficacia personal para los directores y profesores. 

En este aspecto, una cuestión esencial es analizar si los procesos caracter!sti
cos de una gestión basada en la escuela coinciden con los elementos fundamen
tales hallados por la investigación sobre escuelas eficaces. La literatura sobre 
eficacia identifica ciertos atributos de las escuelas que parecen correlacionar po
sitivamente con resultados de aprendizaje mejores. Entre los atributos relativos a 
la dirección se encuentran un fuerte liderazgo del director, una buena planifica
ción escolar y la supervisión y evaluación de las actividades escolares. La cues
tión clave subsiguiente es comprobar si esos elementos corresponden a una 
gestión basada en la escuela. En el estudio de Brown (1990), los directivos afir
maban que su capacidad de liderazgo habla aumentado al adquirir mayor auto
nomía en la dirección. Como consecuencia, se realizaba una mayor planificación 
por parte de los profesores y directores, y estos últimos reconocían tener un 
mayor control sobre los recursos asignados a la escuela. Algunos centros incor
pararon incluso procedimientos de supervisión, bien por evaluación directa de 
los resultados de aprendizaje o bien a través de medidas de la satisfacción 
de los padres y estudiantes. La dirección basada en la escuela parece cumplir 
muchos de los requisitos asociados a la eficacia escolar, aunque no por ello la 
garantiza ni aumenta necesariamente la calidad del currículo. 

Un buen número de estudios sugiere que las escuelas mejoran sus resultados 
cuando el ambiente en el que funcionan les permite una gran autonomía. Este 
hecho no es suficiente por si solo, pero si lo hace más probable. De tal manera, 
aunque la autonomía de los centros nunca es completa, pues siempre hay un 
marco establecido por las autoridades centrales o locales, es importante que 
esté reforzada por una pol!tica local coherente. 

Otra caracter!stica de la dirección basada en la escuela es la flexibilidad y la 
sensibilidad al contexto, que aumentan la capacidad para el cambio y la motiva
ción y satisfacción docente. Pero habría que conceder también importancia a 
que esta flexibilidad responda a las necesidades de los alumnos. 

La conexión de este enfoque con la dirección escolar es inmediata, ya que los 
directores se convierten en coordinadores de varios grupos diferentes con inte
reses distintos. La doble responsabilidad del director, hacia la comunidad esco
lar, por un lado, y hacia las autoridades educativas, por otro, le enfrenta a nuevos 
retos. Trabajar con miembros del Consejo escolar sin experiencia, animar a la 
toma de decisiones participativa y a compartir el poder constituye un ambiente 
de trabajo diferente para los directivos. El punto clave es, sin embargo, cómo 
esas nuevas funciones y responsabilidades inciden en la mejora de la escuela y, 
por tanto, en la calidad de la educación. 
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Los profesores experimentan, tanto como los directivos, el reto del cambio cul
tural que constituye una gestión más autónoma y participativa. Pero es la influen
cia del director la que es decisiva en la creación, naturaleza y grado de participa
ción del profesorado en la toma de decisiones. Un clima de confianza y 
participación hace aumentar la calidad de la enseñanza y del aprendizaje, porque 
promueve la colaboración entre el personal docente y eso beneficia sin duda al 
currtculo. Los directivos más autoritarios, poi el contrario, tienden a concentrar el 
poder en menos personas, lo que conlleva un resentimiento de la comunidad es
colar, incluso cuando el centro funciona con estructuras democráticas. 

Una última lfnea de investigación paralela acerca de la relación entre la ges
tión basada en la escuela y la calidad del currlculo procede de la asociación 
entre participación y colaboración, y colegialidad. Si un ambiente de toma de 
decisiones participativa conduce a una mayor colegialidad y colaboración entre 
los profesores, habria que preguntarse si el aprendizaje de los alumnos se bene
ficia cuando los profesores trabajan juntos. Los resultados de las investigaciones 
indican que esta colaboración repercute positivamente en el curr!culo, especial
mente en la enseñanza, ya que se rompe el aislamiento profesional que sufren 
muchos profesores (Little, 1990). El aprendizaje de los alumnos, según este 
mismo autor, se beneficia de la colaboración entre profesores en cuatro formas: 

cuando los profesores hablan sobre la enseñanza, las complejas relaciones 
entre sus acciones y el aprendizaje de los alumnos se clarifican; 
la planificación y la preparación de los programas de forma compartida 
entre los profesores fomenta la consistencia y coherencia de enfoques en 
el funcionamiento del centro; 
los profesores están más dispuestos a observarse entre ellos en clase y a 
proporcionar feed-back; y 
los profesores aumentan su disposición para la formación. 

Es, por tanto, responsabilidad de los directivos fomentar este clima de partici
pación. 

2.2. LíNEAs DE INVESTIGACIÓN SOBRE DIRECCIÓN ESCOLAR 

En este ep!grafe se ofrece una revisión de las investigaciones realizadas en el 
panorama internacional sobre dirección escolar. Para facilitar el análisis, se ha 
optado por agrupar los trabajos en seis lfneas de investigación: dirección y ren
dimiento académico; género y dirección escolar; conductas de los directivos; ta
reas de los directivos y su distribución del tiempo; percepciones de los directi
vos de su trabajo (satisfacción y problemas encontrados); y, por último, análisis 
de competencias y desarrollo profesional de los directivos. 

No parece necesario detallar las dificultades que conlleva la tarea de agrupar 
una cantidad ingente de investigaciones mediante un criterio que cumpla las ca-



racterísticas de exclusividad, exhaustividad y, sobre todo, utilidad. La gran multi
tud de trabajos realizados bajo dllerentes enfoques y perspectivas, centrados en 
cuestiones diversas y con tradiciones de investigación radicalmente distintas, 
hace que cualquier marco para su análisis se vuelva incompleto. En ese sentido, 
las lilleas que a continuación se ofrecen pretenden, simplemente, recoger los 
trabajos más interesantes y más útiles para comprender la situación de la direc
ción escolar. 

2.2.1. Investigaciones sobre dirección escolar y rendimiento académico 
del alumnado 

Un importante número de estudios empíricos ha analizado explícitamente la 
relación entre la actuación de los directivos y los resultados de los estudiantes 
del centro donde desarrolla sus ftmciones. Efectivamente, las revisiones de Brid
ges (1982) o de Leithwood y Montgomery (1982), para el periodo comprendido 
entre finales de los sesenta y la década de los setenta; la de Leithwood, Begley y 
Cousins (1990), para el periodo entre 1974 y 1988; y la de Hallinger y Heck 
(1998), para la década de los ochenta y la primera mitad de los noventa, han re
cogido un buen número de trabajos sobre esta temática. 

Los distintos estudios pueden ser clasificados en ftmción del modelo de aná
lisis de la incidencia de los directivos sobre el rendimiento. Hallinger y Heck 
(1998), siguiendo a Pitner (1988), han identificado tres modelos: de efectos di
rectos, de efectos mediatos y de efectos recíprocos. 

Los autores que siguen los modelos de efectos directos sugieren que las prác
ticas del directivo inciden automáticamente sobre los resultados escolares. Este 
enfoque asume que estos efectos pueden ser medidos de manera independiente 
de otras variables relacionadas (Glasman, 1984; Hunter, 1994; van der Grift, 
1990). Al mismo tiempo, reconocen el hecho de que otros factores pueden tener 
efectos previos en los resultados escolares, lo que lleva a algunos investigadores 
a considerar otras variables, tales como la situación sociocultural o el rendimien
to previo (Cheng, 1994; Ramey, Hillman y Matthews, 1982). Los resultados de 
estos trabajos son sorprendentemente claros: no se encuentran evidencias con
sistentes de la incidencia de los directivos sobre el rendimiento del alumnado. 

Las investigaciones que se enmarcan en modelos de efectos mediatos, por su 
parte, hipotetizan que la influencia de los directivos en el rendimiento académico 
se realiza a través de caminos indirectos. La conducta del director afecta a los 
resultados escolares, pero tal contribución está casi siempre mediatizada por 
otras personas, hechos, prácticas institucionales o por la cultura escolar (Leith
wood, 1994). Los estudios de efectos mediatos ofrecen indicaciones concretas 
de medios posibles a través de los cuales los directivos pueden tener impacto 
en el rendimiento del alumnado. Los resultados que ofrecen estos trabajos son 
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bastante consistentes entre si y muestran evidencias concluyentes de la relación 
entre directivos y rendimiento académico (Biester et al., 1984; Heck, 1992; Silins, 
1994). 

Una tercera aproximación conceptual a los efectos del directivo es el llamado 
modelo de efectos reciprocas. Algunos investigadores han propuesto que las rela
ciones entre los directivos y las caracteristicas de la escuela y su entorno son inte
ractivas. Hasta el momento se han llevado a cabo pocos estudios siguiendo este 
modelo, probablemente por problemas de carácter metodológico (Hallinger, 
Bickman y Davis, 1996; Heck, Larson y Marcoulides, 1990). Los resultados son 
más precisos que los generados por investigaciones adscritas a los anteriores 
modelos, dado que indican qué tipo de directivos tiene incidencia sobre el rendi
miento académico y, por ello, se presentan como el camino futuro de trabajo. 

En cuanto a los resultados, en la revisión de investigaciones realizada por 
Leithwood, Begley y Cousins (1990) se sefialan algunos hallazgos interesantes. 
Asi, por ejemplo, se ha visto que los directivos pueden tener una influencia signi
ficativa sobre el rendimiento en destrezas básicas del alumno. Igualmente, son 
capaces de influir en los profesores para que adopten y utilicen prácticas innova
doras y pueden incidir también en la satisfacción de los docentes con su trabajo. 
Se ha demostrado, asimismo, que los directores eficaces tienen un alto grado de 
compromiso hacia las metas de la escuela, especialmente hacia las metas de ca
rácter instructivo. La investigación sobre los modelos o estilos de prácticas con
firma que los directores eficaces funcionan de diferentes maneras en función del 
contexto, como también ratifican que no hay modelos eficaces preestablecidos. 

Los resultados obtenidos por los estudios analizados en la revisión de Hallin
ger y Heck (1998) sefialan varios ámbitos de la vida escolar en los que la direc
ción incide considerablemente, aunque más de forma indirecta y mediada que 
directamente. Por un lado, muestran que la acción de los directivos en el disefio, 
desarrollo y mantenimiento de las metas y objetivos del centro tiene una impor
tante influencia indirecta en los resultados escolares, de forma que los centros 
cuyos directivos contribuyen a establecer metas elevadas, claras y consensua
das obtienen mejores resultados. Además, todos los estudios destacan la necesi
dad de que exista coherencia entre los fines del centro, su visión global y el cu
rrículo que se imparte en él. 

El segundo ámbito de influencia de la dirección es el relativo a las estructuras 
organizativas y las relaciones interpersonales. Efectivamente, diversos estudios 
(entre ellos, Leithwood, 1994) han encontrado que se obtienen mejores resultados 
en los centros en los que el directivo concede cierta autonomía a los docentes, la 
toma de decisiones se realiza de forma colegiada y, además, se dedica tiempo a 
estas actividades y a fomentar la colaboración. Es más, Heck, Larson, Marcoulides 
(1990) y Goldring y Pasternak (1994) coinciden en que, en las escuelas eficaces, 
el directivo favorece no sólo el compromiso del profesorado, sino también la im
plicación de los padres en la vida del centro y en la toma de decisiones. 
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Para impulsar esta participación y ejercer un liderazgo reahnente educativo, 

parece claro que el director influirá también sobre los miembros de la comuni
dad educativa y el personal del centro. De hecho, éste es uno de los puntos esen
ciales del modelo de liderazgo transformacional y se confirma en varias investi
gaciones (Eberts y Stone, 1988; Heck, 1993; Leithwood, 1994), según las cuales 
el papel del director en la resolución de conflictos, en el apoyo y supervisión de 
los docentes, en el aumento de sus expectativas y, en definitiva, en el logro de la 
colaboración y cohesión de la comunidad educativa, es un factor de clara in
fluencia en la mejora del rendimiento. 

De los tres ámbitos de influencia descritos hasta ahora se desprende la inci
dencia indirecta del directivo en el clima y la cultura del centro. Aunque es un 
campo con menos entidad empfrica que los tres anteriores, las teorías sobre li
derazgo más recientes destacan que la actuación de los lideres afecta al ambien
te y la cultura de la organización escolar, y que ésta modela el sentido que los 
miembros del centro dan a su trabajo y su predisposición hacia el cambio y la 
mejora (Bolman y Deal, 1992; Leithwood, 1994; Ogawa y Bossert, 1995). De tal 
forma, los directores influyen en determinados aspectos (procesos de comunica
ción, formación, expectativas, valores, colaboración, etc.) que permiten modifi
car la cultura y el clima del centro, el cual, a su vez, incide en la reestructuración 
y mejora de los resultados de los programas, los profesores y, por supuesto, los 
alumnos. 

2.2.2. Género y dirección escolar 

Las mujeres conforman el grupo mayoritario de docentes tanto en enseñanza 
Primaria como Secundaria. Sin embargo, están claramente subrepresentadas en 
los puestos de responsabilidad de las instituciones escolares (Bardisa, 1995). Y 
esta afirmación es verdadera para la práctica totalidad de Estados del mundo. 
Efectivamente, en un estudio realizado por Smith (1991) se comprueba que en 
Estados Unidos, donde hay un 60% de mujeres entre el profesorado, sólo el 16% 
alcanza un puesto de dirección escolar; y en otro llevado a cabo por Ryder 
(1994) vuelven a aparecer similares porcentajes: de un 67% de mujeres entre 
los educadores de Estados Unidos, menos del 3% son inspectoras y menos del 
11% directoras. En España, la situación es muy similar. 

Existe una serie de explicaciones convencionales dominantes en la investiga
ción de las ciencias sociales en las dos últimas décadas que ofrecen razones 
concluyentes acerca de la falta de participación de la mujer en tareas de lideraz
go. Una de esas explicaciones afirma que a las mujeres <mo les interesa el éxito 
ni el poder, no tienen confianza en sf mismas, no tienen iniciativa, poseen un sen
timiento de autoestima muy bajo y pecan de falta de dinamismo y agresividad. 
Además, la mujer muestra una tendencia natural a ser más emotiva, a preocu-



parse de los demás, a ser más intuitiva, a apoyar a los más débiles, a tener 
mucha paciencia y a relacionarse mejor con los niños» (Santos, 1994). Y esta ca
racterización masculina del liderazgo se ha adoptado tanto en los estudios basa
dos en la teoría de rasgos, que asume la existencia de una diferencia innata 
entre el liderazgo masculino y el femenino, como en quienes utilizan los modelos 
basados en conductas, que parten de que los atributos del liderazgo son com
portamientos que se aprenden. De hecho, incluso las recientes teorías situacio
nales, que conjugan atributos individuales (innatos o aprendidos) con la respues
ta que se ofrece ante distintos contextos y situaciones, han ratificado en 
ocasiones esta visión, pese a que en principio no favorecen un liderazgo ni 
«masculino» ni <<femenino» (Santos, 1994). 

Sin embargo, en los últimos afias están apareciendo numerosos estudios lle
vados a cabo por mujeres (por ejemplo, Shakeshafi, 1986) en los que se cuestio
na este modelo de liderazgo tradicionalmente consensuado, ligado a ciertos 
roles definidos como «masculinos>> (dinamismo, agresividad, firmeza, competiti
vidad e independencia, entre otros). 

Colernan (1996) lleva a cabo un estudio en el que se relacionan estilos <<feme
ninos>> de dirección y gestión eficaz, y obtiene de una muestra de mujeres, un 
modelo de lider «andrógino» capaz de hacer uso de una gran variedad de cuali
dades. En otro trabajo sobre mujeres directoras de centros de Educación Prima
ria y Secundaria en Inglaterra y Gales (Hall, 1994) se estudia la forma en que 
éstas llevan a cabo las tareas directivas, cómo interpretan su comportamiento y 
valores y cómo sus experiencias infantiles han influido en sus carreras profesio
nales. Los resultados muestran que las directoras no experimentan un conflicto 
entre su estilo preferido de liderazgo ( colaborativo y consultivo) y un estilo más 
directivo, y que tampoco perciben la Administración educativa corno masculina. 
Sin embargo, sí expresaron ambivalencia acerca del poder: disfrutan usándolo 
para provocar cambios, pero temen su potencial para el abuso. 

Quizá la conclusión más interesante sea que la comprensión de las conductas 
de los directivos debe incluir un análisis de su socialización, familia y experien
cias educativas, roles y compromisos personales y familiares. Los resultados de
muestran que las mujeres, una vez que han alcanzado cargos directivos, mani
fiestan comportamientos (por ejemplo, la reacción al estrés) comúnmente 
asociados tanto a hombres como a mujeres y que no son producto de la polari
zación de roles laborales y domésticos. Estos resultados acerca de la existencia 
de estereotipos genéricos corno causa de la situación de la mujer en la Adminis
tración educativa se confirman también en otros estudios (Fuchs y Hertz-Lazaro
witz, 1992; Greyvenstein y van der Westhuizen, 1991 ). 

Por otro lado, la investigación etnográfica ha resultado sumamente útil en el 
esfuerzo por reconocer el papel valedor de la mujer en roles históricamente 
asociados a puestos administrativos de prestigio, responsabilidad, nivel econó
mico, etc., en el interior de las organizaciones escolares, que tradicionalmente 
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ha desempeñado de forma mayoritaria el género masculino (Roman, 1992, 1993; 
Coronel, 1996). En algunos trabajos de este tipo se destaca la circunstancia de 
ser precisamente las mujeres las más proclives al desarrollo de politicas descen
tralizadoras en el proceso de toma de decisiones escolares, como garantía de 
posteriores cambios en el curriculo y en la estructura organizativa (Weiss y 
Cambone, 1994), o que la dirección ejercida por mujeres tiene efectos positivos 
sobre las actitudes de los profesores hacia su propio género (Chen y Addi, 
1992). 

Otros autores hablan del impacto organizativo que tiene el proceso de femini
zación de la dirección escolar, en particular aludiendo a la emergencia de un 
clima o ambiente de trabajo más cooperativo, con mayor sentido de la colegiali
dad y más satisfacción en el trabajo que en aquellos contextos donde la direc
ción escolar es asumida por hombres. Las mujeres acentúan la cara interperso
nal y comunitaria del proceso de cambio, Jo que conlleva una atmósfera de 
apoyo y colaboración en el trabajo que se lleva a cabo en Jos centros (Goldring 
y Chen, en prensa). En esta misma llnea, Gil! (1995) analiza las opiniones de las 
directoras acerca del liderazgo y la forma en que asumen sus responsabilida
des, y encuentra que las encuestadas destacan la importancia de la enseñanza, 
el trabajo en equipo, la colaboración, la comunicación y la distribución del 
poder. 

A pesar de que la revisión de la literatura al respecto insiste en que los hom
bres y las mujeres dirigen de maneras distintas, es importante evitar los estereo
tipos. Por el contrario, deben incorporarse habilidades «femeninas>> de liderazgo 
en la práctica y en Jos programas administrativos y, sobre todo, poner el énfa
sis en la variedad de habilidades de liderazgo y en la formación de los miem
bros del Consejo escolar y de la comunidad educativa en general en lo que se 
considera liderazgo eficaz, independientemente de la forma <<masculina>> o <<fe
menina>> que tome. 

2.2.3. Conductas de los directivos 

El profesor José Manuel Coronel (1994b), dentro de una serie de publicacio
nes fruto de su tesis doctoral, ha realizado una revisión de investigaciones que 
analizan la conducta de los directivos escolares. Para ello se ha centrado en ocho 
ternas que considera relevantes para construir el panorama sobre el que pueda 
dibujarse el trabajo de Jos directores en Jos centros docentes. En este apartado, 
sigtriendo sus aportaciones, se han analizado Jos estudios agrupados en cinco tó
picos relacionados con las conductas de Jos directivos: solución de problemas, 
torna de decisiones, dimensión ética, visión y poder. 

En primer lugar, las investigaciones que se encuadran en la llnea de conduc
ta de solución de problemas estudian Jos comportamientos de Jos directivos 



ante una situación conflictiva, detectando las principales diferencias entre direc
tores más y menos eficaces y entre novatos y expertos, teniendo también en 
cuenta el tipo de problema y el contexto en que surge. Se incluyen aqul estudios 
sobre posibles clasificaciones de problemas a los que se enfrentan los directo
res (Leithwood y Stager, 1989), las fases de que consta el proceso de su resolu
ción (Leithwood y Steinbach, 1989), las estrategias utilizadas con más frecuencia 
para resolverlos y la influencia de factores personales y profesionales en ese 
proceso. 

Las estrategias y recursos que parecen determinantes en la resolución de 
problemas son principalmente: comunicación y participación, conocimiento del 
sistema escolar y de los recursos externos a la escuela, flexibilidad cognitiva, 
etc. As!, en un trabajo temprano, Leithwood y Stager (1987) analizaron las dife
rencias en los procesos de solución de problemas empleados por directivos 
más y menos eficaces para determinar su naturaleza, sus tipos y componentes y 
el modo en que los clasifican. Estudiando el comportamiento de 32 directores 
llegaron a una serie de conclusiones, entre las que destacan que los directivos 
más eficaces dan más importancia al programa y proporcionan argumentos en 
apoyo del mismo. Igualmente, tienden a resolver los problemas en colaboración 
con otros, usan un método deliberativo para su resolución, se esfuerzan por re
coger sistemáticamente información relevante para el problema, clarifican los 
componentes de cada situación y disponen de estructuras organizativas para la 
solución de problemas en grupo. 

En otros trabajos, Leithwood y Steinbach (1989) y Leithwood y Stager ( 1989) 
relacionaron los procesos empleados por los directores para resolver proble
mas individualmente o en grupo y su impacto sobre la escuela, tratando de iden
tificar los elementos centrales de los procesos de solución de problemas de los 
directores y las diferencias entre expertos y menos expertos. 

Otro grupo importante de investigaciones aborda el tema de la toma de deci
siones de los directores. Se trata de un aspecto primordial en la función del di
rector, que determina en gran parte la eficacia de sus actuaciones. Los aspectos 
más estudiados en este grupo de investigaciones (Harling, 1984) son las fases 
del proceso de torna de decisiones y sus componentes: esferas de influencia, 
grados de autonom!a, obstáculos, estrategias y grado de interacción. Este tema 
está muy relacionado con la función evaluadora que corresponde también a la 
dirección escolar, necesaria como paso previo a la toma de decisiones. 

Según Glasman y Nevo (1988), el estudio de la torna de decisiones directivas 
en el contexto de las organizaciones educativas comenzó a principios de la dé
cada de los cincuenta. Los diferentes trabajos presentaban estados o secuencias 
en los que situar el proceso de toma de decisiones. Probablemente, la nota más 
característica seria la que lo presenta como W1 proceso de evaluación, en el sen
tido de que ésta puede proporcionar información relevante para la mejora del 
proceso de toma de decisiones de los directores. 



En uno de los trabajos más interesantes, Harling (1984) destaca la existencia 
de esferas de infiuencia en la toma de decisión. Los limites de la autonomía en el 
ejercicio de dicho proceso y el componente de interacción determinan en gran 
medida la articulación de la conducta de toma de decisiones llevada a cabo en 
los centros docentes. Norris y Achilles (1988), por su parte, concluyen que los li
deres escolares se sitúan en posiciones de mantenirrriento y no crean nuevas si
tuaciones donde aspectos como la empatfa o la persuasión adquieran más prota
gonismo. De esta forma, considera que los programas de formación de 
directores deberlan incluir ejercicios de pensamiento creativo y uso de la intui
ción como parte del proceso de decisión. 

En la toma de decisiones se pone de manifiesto especiahnente la dimensión 
de poder de los directores, que es otro de los temas en el que han incidido di
versos trabajos y constituye una más de las lineas de investigación. Se estudian, 
entre otros aspectos, los estilos de poder, la naturaleza del poder (Lilly, 1989), 
la polftica en la implicación de los padres, la negociación con los grupos de in
terés, la conducta de poder (influencia-autoridad-coerción) relacionada con va
riables de eficacia (Kshensky, 1989) y la facilitación del poder mediante deter
minadas actividades, actitud denominada liderazgo facilitador (Conley y 
Goldman, 1994). 

En un trabajo pionero de Anderson (1990) se describe la ecologla en la toma 
de decisiones de los directores y el rol de legitimación de la realidad organizati
va que suelen desempeñar. La conducta de poder ejercida por los directivos 
exige atender al componente simbólico por el que se expresa y que suele olvi
darse con frecuencia. El estudio de la conducta del director exige la observación 
de ceremonias oficiales, eventos de relaciones públicas, la rutina de la resolu
ción de las quejas, los eventos polfticos formales, valoraciones y ocasiones infor
males, as! como la búsqueda del significado simbólico de las estructuras, fronte
ras, regulaciones y pollticas organizativas. 

Otros autores (Lilly, 1989) distinguen entre la naturaleza distributiva o colecti
va del poder y definen estilos de poder como el conjunto de conductas o grupo 
de técnicas y estrategias que caracterizan la acción de una persona. Concluyen 
que es muy importante para los directores poner en práctica y desarrollar un 
amplio rango de estilos en su repertorio de acciones y conductas. 

Duniap y Goldman (1991), por su parte, señalan cuatro actividades en las que 
los directores pueden facilitar el poder: ayudar en la promoción de recursos 
que apoyen las actividades educativas; aglutinar a la gente para que puedan tra
bajar juntos eficazmente, poniendo atención a las destrezas y personalidades; 
supervisar y coordinar las actividades sin ejercer control jerárquico, sino favore
ciendo el refuerzo y ofreciendo sugerencias; proporcionar contextos para las ac
tividades; y vincular a la gente a los grupos y a éstos entre sl, apoyándolos. 

Una cuarta linea de trabajo, centrada en la visión, está constituida por aque
llos estudios que analizan aspectos tales como la adaptación al medio, el logro 
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de objetivos, la capacidad de coordinación, los tipos de visión -organizativa, de 
futuro, personal, y estratégica- (Manasse, 1986), la comunicación (Bolster, 1989; 
Gougeon, Hutton y McPherson, 1990), las influencias de las caracteristicas perso
nales y contextuales, etc. 

A pesar de que no hay aún consenso sobre lo que el término <<Visión>> signifi
ca, si lo hay en destacar esta idea para la consecución de un liderazgo eficaz. De 
esta forma, algunas investigaciones se han centrado en resaltar la importancia de 
este aspecto para la dirección escolar, subrayando la estrecha relación entre la 
visión del director y el cambio escolar (Bredeson, 1985). 

Otros autores (Manasse, 1986) identifican cuatro tipos de visión necesarias en 
los lideres: organizativa, de futuro, personal y estratégica. La visión estratégica 
implica la conexión de la realidad presente (visión organizativa) a las posibilida
des futuras (visión de futuro) en un sentido particular (visión personal) adecuado 
para la organización y elllder. Por último, Hutton y McPherson (1990) resaltan la 
importancia de la comunicación en la visión, fundamentalmente la comunicación 
de las expectativas organizativas. Se ha encontrado que los factores biográficos 
y situacionales juegan un papel básico en la determinación de los patrones de 
control social de la comunicación. 

El quinto y último grupo de investigaciones considerado en este apartado y 
extraldo de Coronel (l994b) gira en tomo a la dimensión ética de los directores 
escolares. En los trabajos que tratan esta cuestión se contemplan cuestiones 
como: dilemas éticos de los directores, niveles de razonamiento ético, naturaleza 
de los valores de los directores, clasificación (valores de principio, valores de 
consecuencia, valores de consenso y valores de preferencia) y su proyección en 
la práctica de la dirección (Kirby, Paradise y Protti, 1990; Begley y Leithwood, 
1990). 

Esta linea de trabajo ha recibido gran atención desde el punto de vista teóri
co, pero son pocos los trabajos que se han dedicado a recoger las dimensiones 
éticas implicitas en las acciones de los directores escolares (Kirby, Paradise y 
Protti, 1990). 

2.2.4. Tareas de los directivos y su distribución del tiempo 

Los numerosos intentos de clasificar las distintas tareas que realizan los di
rectores y directoras en el ejercicio de sus funciones, recogidos por la literatu
ra sobre el tema, ponen de manifiesto una generalizada ausencia de criterios 
precisos para realizar esta clasificación. Como afirma Gimeno (1995), son va
rios los marcos conceptuales y de análisis existentes para la definición de las 
tareas que pueden, deben o realizan de hecho los directivos escolares. Por un 
lado, se pueden limitar a describir las funciones que actualmente se desarro
llan, definidas por la normativa legal (como se ha hecho en el capitulo l) o por 
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tradiciones organizativas. Esta realidad es muy plural y, a través de estudios 
de casos y de análisis de muestras significativas de directivos, se obtienen di
ferencias entre directores de sistemas escolares distintos, entre centros seg(m 
niveles educativos, y dentro del mismo tipo de centros según el estilo que le 
impriman las personas y las bases de representación en las que se apoyen. 
Pero «aunque no le demos a la realidad poder normativo, lo que resulta evi
dente es la necesidad de conocerla, precisamente por el poder que genera 
como tradición y porque cualquier proyecto de cambio tiene que contar con 
los hechos y cómo son asumidos por quienes viven dentro de las instituciones» 
(Gimeno, 1995, p. 136). 

Otra alternativa para el estudio de las tareas directivas consiste en fijar lo que 
se considera que deben hacer los directivos para llegar a una determinada si
tuación ideal. Esta opción se basa en la creencia de que la realidad se puede 
modificar a partir de la adopción de modelos ideales. Detrás está todo un debate 
filosófico, político y sociológico acerca del papel que ciertas organizaciones jue
gan en la sociedad postindustrial, en la que no cabe un modelo único y delimita
do sobre la función del directivo, sino que le corresponde un liderazgo flexible 
que sepa detectar las necesidades de la organización (Bergquist, 1993). Esta 
perspectiva de considerar modelos alternativos de centros y de comportamien
tos directivos va asociada a menudo con procesos de reforma educativa, como 
es el caso de la ola de reformas de los ochenta dirigidas a aumentar la calidad 
educativa que, bajo el término reestructuración (ver apartado 2.1.3), modifican 
los roles de los distintos agentes del centro, en especial el director (Murphy, 
1991; MurphyyHallinger, 1993; Conley, 1992). 

La tercera propuesta metodológica en la definición de tareas directivas (Gi
meno, 1995) es la combinación de las dos anteriores, es decir, <da necesidad de 
plantear cualquier modelo de puesto de director desde la posibilidad de su rea
lización dentro de los marcos vigentes o de los previstos, pero considerando de
terminados patrones ideales de referencia sustentados por modelos, ideas y va
lores que en alguna medida pueden, incluso, estar introyectados en los 
esquemas de percepción y de valoración de los mismos directores y directoras 
de centros» (Gimeno, 1995, p. 138). Ésta es la idea de Drake y Roe (1986). Estos 
autores parten de un concepto tridimensional del director escolar. Una de las 
tres caras es el listado de competencias asignadas al puesto directivo, la segun
da es el esquema de actuación del directivo en un medio social determinado y, 
por último, el desempeño de la función por la persona concreta en unas condi
ciones específicas. Utilizando esta misma terminologia, se puede hablar de un 
espacio geométrico profesional de funciones (más o menos reales, más o menos 
practicadas, que absorben más o menos tiempo) que varian y se concretan 
según el tipo de enseñanza, la localización y el tamaño de los centros, el público 
que los frecuenta y los valores, conceptos y metodologlas que le sirven de fun
damento. 



La investigación sobre tareas de los directivos está muy asociada, especial
mente hace unas décadas, a la definición de los tipos y rasgos de directores 
(Kent, 1989; Little, 1982; Rutherford, 1985) y, más recientemente, a los modelos 
de liderazgo que se vieron en el apartado 2.1.4: liderazgo instructivo (Murphy, 
1990), liderazgo transformacional (Leithwood, 1994) y liderazgo facilitador (Con
ley y Goldman, 1994; Dunlap y Goldman, 1990), puesto que ejercer uno u otro 
tipo de liderazgo implica desempeñar con mayor o menor frecuencia determi
nadas funciones propias de la dirección de centros. 

Un estudio que fue pionero en el intento de reunir la complejidad de las ta
reas directivas, que ha sido frecuentemente citado y que sirvió de referencia a 
estudios posteriores sobre la función directiva, es el de Mintzberg (1983). Los 
diez roles que establece se agrupan en tres categorías: interpersonales (cabeza 
visible, lider, enlace), informativos (monitor, difusor, portavoz) y de decisión 
(empresario, gestor de anomalias, asignador de recursos, negociador). 

En general, y partiendo de la investigación sobre eficacia escolar y sobre teo
rías del liderazgo pedagógico, se puede afirmar que existen dos grandes gru
pos de funciones propias de la dirección escolar (Drake y Roe, 1986): 

Las relacionadas con funciones de gestión y administración: adecuado 
mantenimiento de la documentación, preparación de documentos para la 
administración, confección y control presupuestario, administración del 
personal, disciplina de los estudiantes, regulación y control de los horarios, 
administración del edificio, gestión de equipamiento y gestión de los capí
tulos relacionados con los alumnos. 
Las que corresponden al liderazgo educativo y de la enseñanza, es decir, 
estimulo y apoyo a los que están implicados en las actividades de enseñan
za-aprendizaje para conseguir las metas propuestas y lograr un sistema de 
cohesión social que lo facilite. 

Esta concepción dicotómica aparece con frecuencia, y corresponde a la división 
de la escuela en dos campos: el de la enseñanza o profesional, frente al campo admi
nistrativo o burocrático (Peters y Sleegers, 1996). El campo administrativo se centra 
principalmente en las condiciones que requiere el proceso escolar primario, es res
ponsabilidad de la dirección escolar y está regulado por principios burocráticos. El 
campo de la enseñanza comprende los procesos primarios de las escuelas y pro
porciona educación, está basado en normas semi-profesionales y es dominio de los 
profesores. Esta dicotomia ha recibido algunas criticas (Giesbers y Sleegers, 1994), 
puesto que dificulta a las escuelas la adaptación de la politica administrativa o buro
crática a la polltica de enseñanza o profesional, y se llega a afirmar que cuanto más 
en armonía estén estos dos campos, y cuanto más colaboren los profesores con la 
dirección, más capaces se vuelven las escuelas de autogobemarse. Esto significa 
que los profesores son principalmente, pero no exclusivamente, responsables del 
campo de la enseñanza, y que los directivos escolares son primordialmente, pero no 
en exclusiva, responsables del campo administrativo-burocrático. 
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Hughes (1 976, 1985) distingue dos dimensiones de la función directiva: nna de 
dirección y otra de contenido. La primera indica la orientación interna o externa 
de las tareas, y la segunda se describe en términos de tareas de dirección admi
nistrativa y tareas de dirección educativa. Un liderazgo escolar eficaz requiere tm 
equilibrio entre los aspectos administrativos y educativos en el trabajo de los di
rectivos. Asimismo, define dos tipos de roles en relación con el liderazgo dentro 
de las instituciones escolares: el rol de <<jefe ejecutivO>> y el rol de <<profesional 
principal>>. Cada nno de estos roles comprende tareas de orientación interna y 
externa, de tal forma que el rol de <<jefe ejecutivo», en su orientación interna com
prenderla tareas como el reparto y división del trabajo y la coordinación de acti
vidades organízativas, y en la externa consistir!a en contactar con la comunidad y 
captar nuevos alumnos. Por su parte, el rol de <<profesional principal>> comprende
ría como tareas internas el asesoramiento profesional, la enseñanza y el consejo a 
padres y alumnos, y como tareas orientadas al exterior la representación de la es
cuela y la participación en actividades profesionales externas. 

A partir de este esquema dimensional, Peters y Sleegers (1996) utilizaron 
para su investigación un inventario de 15 tareas directivas seleccionadas des
pués de tm estudio preliminar, que aplicaron sobre tma muestra de 162 directi
vos en Países Bajos. La selección de esas tareas se realizó en función de dos cri
terios: la importancia percibida por los directores de cada tma de las tareas en el 
estudio preliminar, y la distribución de éstas en las dimensiones de Hughes 
(1976, 1985). Los objetivos de la investigación fueron, por nnlado, comprobar la 
validez de la estructura dimensional para aplicarla a las tareas directivas y, por 
otro, detectar cuáles son las tareas que los directivos consideran más importan
tes en su trabajo. 

Tras el análisis de los resultados se ven obligados a reformular la dimensión 
de contenido de las tareas directivas en función de su cercanla al proceso edu
cativo, rompiendo la dicotomla educativo/administrativo. En la tabla 2.5 se pre
sentan las tareas resultantes de combinar ambas dimensiones. Las tareas en ne
grita son las consideradas más importantes. 

Esta investigación concluye que los directores se encuentran más orientados 
hacia asnntos administrativos que hacia asnntos educativos, lo que implica que los 
directores enfatizan su rol ejecutivo. También destaca que los directores se en
cuentran más orientados internamente, enfatizan la necesidad de establecer efi
cientemente la organización escolar interna, antes que la de ser capaces de diri
girse externamente. Por último, se señala que el énfasis del rol ejecutivo disminuye 
su concentración y se armonizan los aspectos administrativos y educativos. 

De esta forma, los resultados del estudio, según sus autores, confirman los ob
tenidos en la investigación llevada a cabo en Gran Bretaña, la cual muestra que los 
directivos se centran en menor medida en los asnntos educativos, debido al incre
mento de la autonomla de las escuelas. Esto significa que la pretendida libertad 
que consiguen las escuelas podría conllevar nn mayor énfasis del rol ejecutivo. 
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Tabla 2.6. 
Organización de las tareas directivas según Hughes 

Orientación interna 

• Establecer objetivos educativos. • IJevar a cabo entrevistas evaluativas. 
o Organizar el método de trabajo del año llevar a cabo entrevistas de selección y 

·.fi en curso. despido con la plantilla de profesores. -~ 
~ Dedicar una parte del tiempo total de en- Asignar tareas a cada profesor. ~ 
::: sefianza para ser utilizada por las escue- llevar a cabo entrevistas de selección ~ 
:¡ las como se considere oportuno. y despido con los empleados no rela- ~ 
Q> Planificar la renovación de los métodos cionados con la enseñanza. 11:1 
o ~o 
~ educativos. 
~ ----------------------------~------------------------------ ~ 

Estimular la participación de los padres. Creación de normas de participación ni 
~ Contactar con las escuelas que proveen en las jWttas. ~ 
:;: alumnos. Contactar con el Consejo en asuntos ........ 

O personales y materiales. j 
Concertar los permisos del edificio 
escolar. 
Establecer contactos con el Ministerio. 

Orientación externa 

Fuente:Peters y Sleegers {1996, p. 604). 

Mayor interés tienen las investigaciones que no sólo delimitan las tareas, di
mensiones o roles de los directivos desde un plano normativo o teórico, sino que 
analizan la dedicación que reciben por parte de los directivos a través de la esti
mación del tiempo empleado en cada una de ellas (Donaldson, 1991 ; Drake y 
Roe, 1986; Gross y Furey, 1987; Hall, Mackay y Margan, 1986; Helps, 1994; 
Kmetz y Willower, 1982; Maiden y Harrold, 1988; Osborne y Wiggins, 1989; 
Pavan y Reid, 1990, 1991; Roney. 1990; Selman, 1991; Vaill, 1986). El objetivo de 
esta serie de trabajos es contrastar la ocupación real de los directores escolares 
con las competencias establecidas por la legislación, mediante el estudio del 
tiempo que dedican a las diferentes tareas. En estas investigaciones, agrupadas 
bajo el término inglés time on task (tiempo en cada tarea). además de realizar 
una descripción de la distribución del tiempo se relacionan estas medidas reales 
con las expectativas o deseos que manifiestan los directivos sobre este uso de su 
tiempo. con otras variables demográficas o profesionales, con el tipo de centro o 
con el tipo de tareas, y se elaboran modelos de distribución del tiempo. Es en 
esta linea donde se centrará una parte del estudio empírico del capitulo 3. 
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La metodologia utilizada va desde escalas de observación (Kmetz y Willower, 
1982; Gross y Furey, 1987; Maiden y Harrold, 1988; Osbome y Wiggins, 1989) a 
cuestionarios (Pavan yReid, 1990, 1991). 

Se aprecian algunas diferencias entre los directivos de Primaria y Secundaria, 
empleando los primeros más tiempo planificando, en actividades docentes y en 
contactos con los superiores y padres (Kmetz yWillower, 1982). Muchos directo
res han interiorizado la norma de lograr altas expectativas para sus estudiantes y 
profesores, mientras que las tareas concernientes a mantener el orden parecen 
preocuparles menos (Pavan yReid, 1990). Un resultado bastante generalizado es 
la discrepancia entre el tiempo real dedicado a determinadas tareas y el consi
derado deseable (Osbome y Wiggins, 1989). 

Drake y Roe (1986) estudian el tiempo invertido en las diferentes tareas, y ob
tienen que la máxima dedicación corresponde a actividades extracurriculares, 
supervisión y orientación a los estudiantes, asuntos de profesores, evaluación de 
profesores y comunicaciones escritas. Por el contrario, la menor dedicación le 
corresponde a entrevistas sobre asuntos de educación, lecturas especializadas, 
gestión de contratos y supervisión del personal no docente. En cuanto a los de
seos de los directivos respecto al uso de su tiempo, les gustaría dedicarlo más a 
la evaluación de los profesores, desarrollo del currículo, supervisión de estu
diantes, asuntos de los profesores e inforrnes escritos. 

Por su parte, Hall, Mackay y Margan (1986) encontraron una mayor inversión 
de tiempo en actividades docentes que en la dirección profesional de las mate
rias de enseñanza, asi como tma mayor inversión de tiempo en «operaciones» y 
«gestión humana>> que en <cpolítica educativa>>. 

Como resumen final de esta linea sirven las conclusiones ofrecidas por el 
profesor Gimeno (1995), extraldas de una interesante revisión de las investiga
ciones sobre tareas directivas y tiempo empleado en ellas: 

Las principales categorías de tareas utilizadas en las investigaciones son 
las pertenecientes al ámbito curricular (docencia, programas, etc.), la ges
tión administrativa (externa e interna) y las relaciones interpersonales (pro
fesores, alumnos, padres). 
La dedicación de los directivos a unas u otras tareas es la reacción ante las 
presiones ejercidas por los colectivos de profesores, padres, alumnos y 
Administración. 
Los directivos no parecen demostrar especial interés por implicarse en ta
reas relacionadas con la administración externa, la conducta de los alum
nos o el desarrollo profesional de los profesores. Por el contrario, manifies
tan mayor interés en tareas relativas a programas (planificación, desarrollo, 
evaluación), gestión del personal y burocracia interna. 



2.2.6. Percepciones de los directivos acerca de su trabajo: 
satisfacción y problemas encontrados 

Este apartado abarca aquellas investigaciones que estudian la percepción que 
los directivos de centros docentes tienen de su trabajo, e incluye tanto trabajos 
sobre las fuentes de satisfacción (Friesen, Holdway, Rice, 1983; Friesen et al., 1984; 
Gunn y Holdaway, 1986; Heller, 1993; HoldawayyJohnson, 1990; Mercer, 1993), 
como factores propios de la profesión directiva que generan frustración, estrés y 
que son percibidos como problemas (Friesen, 1986; Riding y Borg, 1993; Sarros, 
1988; Savery y Detiuk, 1986). Asimismo, se analiza en estas investigaciones la 
forma en que esta percepción del propio trabajo se relaciona con aspectos como 
el liderazgo eficaz, la eficacia escolar, el sentimiento de realización, el reconoci
miento por parte de otros, las actitudes, moral y conducta de profesores y alum
nos, la motivación por factores internos frente a la desmotivación por factores ex
ternos, y la influencia de la estabilidad en el cargo (Friesen, Holdway y Rice, 1983; 
HoldwayyJohnson, 1990; Knoop, 1987). 

Las fuentes de satisfacción de los directivos más citadas por los investigado
res son el reconocimiento del estatus, la relación con los profesores, la responsa
bilidad y la autonomla (Friesen et al., 1984), la relación y afinidad con los profe
sores y el estado de ánimo del personal docente (Holdaway y Johnson, 1990). Sin 
duda, la más mencionada y considerada más importante es la relación existente 
entre los distintos miembros de la comunidad escolar. 

En los resultados de las investigaciones existen algunas contradicciones 
(Berna!, 1995). Por un lado, Heller (1993) concluye que no hay relación signifi
cativa entre liderazgo del director y la satisfacción en el trabajo de los profeso
res; sin embargo, Shreeve et al. (1988) afirman que aquellos directores que fa
vorecen sistemas de dirección participativos incrementan los niveles de 
satisfacción de los profesores y mantienen con mayor facilidad una posición 
de liderazgo en el centro. 

En algunas ocasiones, se ha estudiado la influencia de algunas variables 
como el tamaño del centro en la satisfacción del personal docente y del directivo 
(Sparkes y Mclntire, 1988), y se ha obtenido que los directores de escuelas pe
queñas y medianas en comunidades de poca población tienen una satisfacción 
menor en su trabajo que los de escuelas grandes en comunidades amplias. 

En relación con otras variables y su incidencia en la satisfacción de los direc
tivos, Berna! (1995) concluye que factores como los complementos económicos, 
sexo, antigüedad en el cargo, liderazgo, etc., no quedan suficientemente con
trastados en las investigaciones como para afirmar que son determinantes en la 
consecución de un alto nivel de satisfacción en el trabajo directivo, aunque su 
ausencia sí desmotiva y produce cierta frustración. 

El término bumout aparece a menudo en la literatura de investigación sobre 
insatisfacción y problemas de los directivos. Puede definirse como un «alto nivel 



de estrés y sobrecarga de funciones>> (Whitaker, 1995), afecta tanto a la vida per
sonal como profesional y tiene un impacto negativo sobre las relaciones inter
personales. Otras definiciones encontradas son: 

Sentimientos de baja motivación de logro personal, sentimientos fuertes de 
cansancio emocional y despersonalización (Maslach y Jackson, 1986). 
Un estado de fatiga o frustración producido por una dedicación plena a una 
causa, forma de vida o relación que ha fracasado en conseguir los resulta
dos esperados (Freudenberger, 1980). 
Un constructo utilizado para explicar el descenso observable con relación 
a lo habitual en la calidad y cantidad de un trabajo llevado a cabo por una 
persona en su trabajo (Carro]] yWhite, 1982). 
Una forma extrema de alienación ligada a un rol específico (Dworking, 
1987). 

Los directivos son especialmente susceptibles a este sfndrome, dada la com
pleja naturaleza de su trabajo. El conflicto y la ambigüedad de las funciones y la 
sobrecarga de tareas aparecen como los principales problemas de los directi
vos (Savery y Detiuk, 1986; Murphy, 1994). Algunas causas específicas atribui
das a este desgaste son el aislamiento inherente al puesto, la cantidad de tiempo 
y esfuerzo empleado en el trabajo directivo y la estructura organizativa del siste
ma escolar (Welch, Medeiros y Tate, 1 982), el agotamiento, la pérdida de la con
ciencia de si mismo, la sensación de premura y la falta de preparación (Duke, 
1 988), el trabajo estresante, la sobrecarga en el trabajo, el deterioro en el estatus 
y la insatisfacción con las relaciones interpersonales (Sarros, 1 988). 

Resulta interesante destacar que existe un instrumento, elaborado por Mas
lach y Jackson (1986), denominado MBI (Maslach Bumout Inventory), para medir 
el grado de estrés de los directivos, operativizado en tres dimensiones: cansan
cio emocional, actitudes de despersonalización hacia profesores y alumnos, y 
pérdida de realización personal en el trabajo. En varias investigaciones en las 
que se ha aplicado este instrumento (Whitaker, 1995; Friesen y Sarros, 1989) se 
ha obtenido un alto grado de realización personal en el trabajo, pero al mismo 
tiempo, y esto muestra que no es incompatible, una gran parte de los directivos 
afirma sentir agotamiento emocional y despersonalización. Algunos resultados 
interesantes son que el grupo de edad de 35 a 44 años muestra unas puntuacio
nes significativamente más altas que otros grupos de edad en cansancio emocio
nal y despersonalización (Whitaker, l 995). Para completar la investigación se en
trevistó a los directores para analizar los posibles focos que producen el 
agotamiento emocional y la despersonalización que los directivos afirman sentir, 
y que en ocasiones conlleva el abandono del puesto directivo. Estos son los prin
cipales temas comentados: 

Aumento de fas exigencias a los directivos: presiones relacionadas con la 
contabilidad, el aumento de papeleo, la gestión del tiempo y otras noveda
des que conllevan las reformas. 



Falta de claridad en las responsabilidades, debida al cambio en los modelos 
de gobierno en el que la escuela tiene más autonom!a, por un lado, pero 
aumenta la participación de la comunidad en la toma de decisiones; como 
consecuencia de ello, no está claro a veces quién debe tomar determina
das decisiones, y la indefinición de roles crea ansiedad. 
Ausencia de reconocimiento percibido por los directivos como necesidad 
de recibir una mayor valoración y reconocimiento, tanto dentro del centro 
como en el exterior. 
Pérdida de autonomfa, ya que, a pesar de no oponerse a la toma de deci
siones colaborativa, notan el descenso en la autonom!a y la autoridad que 
tenlan antes, y esto no siempre se sabe aceptar. 

La sensación de eficacia del propio trabajo (autoeficacia) del directivo ante si
tuaciones de cambio, de reformas y de nuevos compromisos puede ser un me
diador importante para reducir la ansiedad, el estrés y el «bumoub> que se ha 
mencionado anteriormente. Quizá el atributo más influyente en la reacción de los 
directivos ante el cambio sea su opinión sobre sus propias capacidades para 
poder ejercer el control sobre su nivel de funcionamiento, en primer lugar, y en 
segundo, para poder controlar los acontecimientos que afectan a sus vidas y a 
las de los demás (Dimmock y Hattie, 1996). Esta opinión sobre la capacidad de 
uno mismo es lo que se ha venido a llamar <<autoeficacia>>. El concepto de autoe
ficacia proviene de la psicologla y ha sido definido como <<la confianza que tiene 
uno mismo en adoptar comportamientos y acciones de manera existosa que le 
llevarán a la realización de ciertas metas y resultados>> (Bandura, 1986). Una de 
las premisas de la concepción de autoeficacia de Bandura es su especificidad 
respecto a una situación y contexto. Aplicado a la figura del directivo, la autoefi
cacia se relaciona con la creencia de que liDa acción producirá ciertos resulta
dos y el directivo tiene confianza en que puede estructurar la realización de 
dicho plan y afrontar las consecuencias. 

Dado que una de las conclusiones más frecuentes de la investigación sobre 
dirección escolar es que el directivo es un agente clave a la hora de cambiar las 
expectativas tanto de los profesores como de los estudiantes (Rossow, 1990), si 
el director no genera altos niveles de autoeficacia, el efecto sobre ambos colecti
vos puede ser dramático (Dirnmock y Hattie, 1996). 

Las reacciones de los directivos ante las presiones y compromisos propios 
de las reformas pueden ir desde el entusiasmo por las nuevas oportunidades 
educativas, hasta un gran desacuerdo con las políticas y fines que conllevan 
estas reformas. Es lógico asociar a los primeros con altos niveles de autoefica
cia puesto que conflan en sus capacidades para aprovechar los beneficios del 
cambio, mientras que aquellos menos entusiastas puede que posean un menor 
grado de autoeficacia, ya que dudan o son escépticos acerca de las ventajas 
que les pueden aportar, quizá por no confiar en sus capacidades para sacarles 
partido. 



Para elaborar un instrumento de medida de la autoeficacia de los directivos 
se realizó un estudio preliminar en el que se trataron de identificar los principa
les problemas y situaciones a las que se enfrentan los directivos (Dimmock y 
Hattie, 1996). Sé obtuvieron 52 problemas que fueron agrupados en las siguien
tes categorías: planificación del desarrollo escolar; gestión de la enseñanza, el 
aprendizaje y el currículo; gestión del personal; distribución del presupuesto; re
lación con los padres; y relación con el entorno de la escuela. El cuestionario 
consta de doce situaciones que se le plantean al directivo relacionadas con las 
dimensiones mencionadas anteriormente, respecto a las que tienen que respon
der qué grado de confianza muestran en solucionar esa hipotética situación. 

Ya se han comentado algunos de los problemas encontrados por los directi
vos en el desempeño de sus ftmciones que aparecen con mayor frecuencia en 
las investigaciones, pero resulta oportuno mencionar la existencia de algunas in
vestigaciones específicas sobre este tema (Dunning, 1996; Leithwood y Montgo
mery, 1986; Leithwood, Cousin y Smith, 1990; Weindlingy Early, 1987). 

Leithwood, Cousin y Smith ( 1990) identifican cuatro categorías de problemas: 
profesorado, rutinas escolares, estudiantes y padres, mientras que para Weind
ling y Earley ( 1987) los asuntos relacionados con el personal docente son la fuen
te de los problemas más serios señalados por los directivos de Secundaria. Sin 
duda, es Leithwood el autor que más ha estudiado la problemática de los direc
tores y, de hecho, establece como una de sus principales conductas la de <<Solu
cionadon> de problemas. Los problemas más señalados pertenecen a aspectos 
no rutinarios (el 20% para Leithwood) y requieren enfoques flexibles y reflexivos 
y no tanto un repertorio de <<recetas>>. 

A modo de sintesis, se presenta la siguiente tabla (2.6) de problemas encon
trados por directivos que llevan poco tiempo en el cargo, agrupados en tres blo
ques (problemas internos, externos y relacionados con el personal) que confor
man el cuestionario de investigación utilizado por Dunning (1996). 

Las respuestas satisfactorias a estos problemas dependen de cinco factores, 
que a los directivos nuevos les cuesta encontrar: 

Percepción en términos tanto de una perspectiva holistica como detallada 
(Allison y Allison, 1993). 
Aplicación de habilidades estratégicas y no sólo de niveles básicos. 
Reflexión crítica, como la denominada profesionalidad amplia (Hoyle, 1973), 
acción reflexiva (Hodgkinson, 1983) y reflexión en la acción (Schón, 1983). 
Capacidad de adquirir perspectiva a partir de errores pasados (Duignan y 
Macpherson, 1992). 
Capacidad para entender la escuela en términos de contexto social con 
tres niveles (el de la comunidad, los grupos de interés internos y externos, 
y los participantes individuales) y evaluar sus operaciones, incluyendo los 
orígenes, el desarrollo y ramificaciones de los problemas y las decisiones 
que se toman en el centro (Duignan y Macpherson, 1992). 
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Tabla 2.6. 
Problemas percibidos por los directivos ordenados por importancia 

según Dunning 

Probie~~:-I-¿Iaci6~~a~~:·: : ~*'$:~~·~:~:'!~~í~di?;.~d~6·~·.:: 
11

::¡.:~iO~l·~.~~:~~l~ciOnados 
con faCtéiie'B-mte~no~>r, 

1
,L ·CórvJacto~eS,·exfe~n()$ 1"': cOn:fadO'rl:?r; .. cle ·personal 

Manejo del tiempo personal. Asuntos surgidos de la politi- . Ocuparse de la baja moral de 
Observar el trabajo y los pro- ca nacional. los profesores. 
cesas de aula. . Crear una mejor imagen pú- . Apoyar/respaldar a los profe-
Hacer frente a gran número blica del colegio. sores ineficaces . 
de tareas. . Infonnarse acerca de lo que Redacción frecuente de infor-
Manejar problemas relacio- se está haciendo en otras es- mes. 
nadas con el edificio escolar. cuelas. . Distribución previa de res-
Dificultades relacionadas con . Trabajar con los administra- ponsabilidades y gratificado-
el estilo del predecesor. dores. nes/recompensas. 
Manejar la economía escolar. Contactos con las autorida- Avisar/despedir/reorganizar 
Dirigir la oficina/secreta~ des locales. al personal ineficaz. 
rías/administración escolar. . Asuntos surgidos de la politi- . Restricciones económicas/ 
Tomar gran número de deci~ ca local. administrativas en contrata-
sienes. Trabajar con los inspectores. cienes. 
Mejorar los recursos curricu- . Trabajar con los miembros . Conseguir que los profesores 
lares. del Consejo escolar. acepten ideas nuevas. 
Establecer mejores niveles Tratar con los medios de co- Manejar las reacciones nega-
de disciplina. municación. ti vas de los profesores. 
Establecer/mejorar Jos pro- . Tratar con los padres . . Promover el desarrollo profe-
cesas de toma de decisiones. . Coordinación con otros cale- sional del personal. 
Establecer/mejorar las reu- gios en relación al traslado . Establecer relaciones positi-
niones de equipo. de alwnnos. vas con los profesores. 
Enfrentarse a diferentes esti- . Promover buenas relaciones Atraer candidatos suficiente-
los de enseñanza. con otros colegios. mente cualificados para cada 
Establecer/mejorar los cana- . Trabajar con grupos de la co- empleo. 
les de comwücación. munidad local Asuntos relacionados con el 
Establecer/mejorar los pro- personal no docente 
cesas de consulta. . Apoyo/participación de los 
Establecer prioridades. profesores en aspectos de 
Obtener información sobre gesíón. 
las áreas de curriculo. Enfrentar los despidos de 
Informarse sobre la rutina profesores. 
diaría del colegio. . Asuntos relacionados con las 

obligaciones no docentes de 
los profesores. 
Hacer frente a profesores 
que no se implican. . Obtener información acerca 
de las virtudes y defectos del 
personal. 
Conflictos con el personal. . Enfrentarse a sindicatos y 
asociaciones profesionales. 

Fuente: Dunning (1996, pp. 116-117). 
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2.2.6. Análisis de competencias, necesidades de formación y 
desarrollo profesional de los directivos 

Como consecuencia de las últimas reformas generalizadas en la mayoría de 
los sistemas educativos, los responsables de la dirección escolar se enfrentan a 
nuevas tareas y funciones que implican unas determinadas competencias y que 
configuran un perfil directivo nuevo. Ante esta situación se plantean varias opcio
nes: o ser más riguroso en el proceso de selección y nombramiento de los di
rectores, o proporcionar W1a formación adecuada, tanto inicial como permanen
te, para que se ajuste a dichas necesidades (Jirasinghe y Lyons, 1995). En ambos 
casos es necesario realizar evaluaciones de competencias o necesidades de for
mación, proceso nada sencillo que necesita previamente algunas aclaraciones 
conceptuales sobre lo que se considera una competencia. Jirasinghe y Lyons 
(1995) se refieren a ellas como capacidades personales transferibles, es decir, se 
enmarcan en un paradigma de cualidades personales en el que fue pionero Bo
yatzis (1982), frente a otro enfoque posible basado en estándares ocupacionales 
que no responden a la pregunta de cómo llevan a cabo las tareas los directivos. 
La definición que Boyatzis ofrece de competencia es «característica subyacente 
de una persona (puede ser un motivo, rasgo, capacidad, aspectos del autocon
cepto y rol social, o tipos de conocimiento del que hace uso) que está ligada en 
una relación causal a la realización superior del trabajm> (Boyatzis, 1982). 

Las competencias se definen a partir del análisis de tareas y han de cumplir 
una serie de requisitos para tener una aplicación, sea en la formación o en la se
lección de aspirantes. Estos requisitos son: han de ser mensurables; tienen que 
correlacionar con los resultados personales y organizativos; las competencias 
pueden ser demostradas a través del uso de medidas acordadas para discrimi
nar entre ellas y otras competencias; deben tener un significado para el sector 
educativo; y el ámbito educativo puede y debe aplicarlo de forma constructiva. 

A partir de un riguroso análisis de las tareas y responsabilidades de los di
rectores de Inglaterra y Gales, estos autores han formulado una serie de compe
tencias necesarias, y es precisamente este proceso complejo de formular com
petencias a partir del análisis de tareas, el objeto de su investigación (Jirasinghe 
y Lyons, \995). El conjunto de competencias obtenidas consta de tres grupos: 

una serie de competencias propias de la gestión comunes a otros sectores 
ocupacionales (planificación, motivación, toma de decisiones ... ); 
competencias propias de la gestión educativa en general (relacionadas con 
procesos de enseñanza aprendizaje); y 
una serie de competencias que no se definen por ser específicas de la per
sona que ocupa el cargo o de la organización que dirige. 

Esta metodología de análisis de competencias, del que se derivan las necesi
dades de formación, está muy generalizada en los centros de formación y eva
luación de Reino Unido, como el National Educational Assessment Centre (Oliver, 
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1992) o la Teacher Training Agency (ITA, 1994), y sus principales usos son el de
sarrollo individual, la selección y nombramiento, el desarrollo de equipos y la re
dacción de los informes escolares. En el contexto de este apartado interesa ver 
la evidencia que muestra el análisis de competencias de una necesidad de for
mación y desarrollo profesional de los directivos, y la aplicación directa que 
tiene para el diagnóstico de necesidades especificas y la consiguiente elabora
ción de planes de formación. 

Existen varios estudios empíricos que han abordado el tema de la evaluación 
de necesidades de formación. Entre los aspectos más trabajados destaca el pro
ceso para definir los criterios con los que establecer las necesidades prioritarias 
de formación. Ford y Noe (1987), aunque no se centran estrictamente en el 
campo educativo, encuentran ciertas variables (nivel de responsabilidad, actitud 
hacia la formación y funciones ejercidas) que influyen de forma determinante en 
la escala de necesidades prioritarias que elabora cada participante y en las áreas 
en las que consideran necesario formarse. Foster y Southard (1988), por su parte, 
estudian los beneficios de establecer las necesidades prioritarias en función de su 
distancia hasta los cambios o los objetivos perseguidos, y encuentran que, si bien 
este camino es efectivo para producir una lista de necesidades por orden de 
prioridad, en muchos casos se desvirtúa el uso de la distancia, eligiéndose cam
bios que son más probables en vez de aquellos que son más urgentes. También 
en esta linea está la investigación de Thomas (1987), la diferencia es que en este 
caso son los profesores quienes valoran las necesidades formativas de los directi
vos, utilizando para ello la escala Likert (cuestionario de competencias). 

Algunos trabajos analizan las necesidades de formación partiendo de las ha
bilidades y competencias necesarias para el ejercicio de la función directiva. 
As!, por ejemplo, Sheffer y Roscoe (1991) estudian las habilidades básicas utiliza
das por los directores escolares, con la particularidad de que enmarcan este 
análisis en el estudio de las necesidades de todos los profesionales del centro, 
de forma que puedan elaborarse programas de formación adecuados a la cultu
ra general del centro tanto como a las necesidades especificas de cada profesio
nal en concreto. 

Respecto a la valoración de los programas de formación de directivos, es in
teresante analizar dos revisiones, cada una de ellas perteneciente a contextos 
geográficos distintos: una en Estados Unidos (Murphy y Hallinger, 1987) y la otra 
en un contexto europeo (Pascual e Immegart, 1996). 

En la revisión sobre una gran variedad de programas de formación de direc
tivos que se llevan a cabo desde hace bastante tiempo en Estados Unidos, 
Murphy y Hallinger (1987) analizan los principales problemas que presentan, y 
lo hacen agrupándolos en tres bloques: contenido de los programas, procesos 
y conexión con la práctica. Dentro de las criticas referidas a las cuestiones de 
contenido, señalan las necesidades siguientes: 

• un conocimiento de base más sólido; 



una teor!a que refleje la realidad del lugar de trabajo; 
un contenido derivado de la investigación sobre los factores que contribu
yen a conseguir los resultados importantes de la organización, especial
mente los indicadores del progreso del alumnado; 

• un mayor énfasis en técnicas de gestión; y 
una mayor atención a la instrucción basada en capacidades. 

Respecto a las posibles mejoras en cuanto al proceso de formación de los di
rectivos, destacan: 

debería haber más afinidad entre el proceso de formación y las condicio
nes y anibiente de trabajo; 

• es necesario mejorar la instrucción mediante nuevas técnicas y sobre todo 
muy relacionadas con la práctica; 
deberla concebirse a los directivos como aprendices adultos; y 
los principios sobre cambio eficaz y desarrollo del profesorado deberían 
imbuir los programas de formación. 

Por último, con relación a la necesidad de conectar la teoría con la práctica, 
señalan que la mayoría de los programas de formación se basan excesivamente 
en libros, lecturas y exámenes. Las escuelas no se utilizan apenas como «labora
torios» de formación, ni se emplean situaciones y materiales basados en la reali
dad de la dirección escolar. Los profesores que imparten estos cursos creen y 
les hacen creer que pueden ser a un mismo tiempo investigadores, desarrollar 
programas e impartirlos. 

Pascual e Irnmegart ( 1996) mencionan algunos de los modelos de formación 
de líderes y directores más frecuentes: 

El modelo de la «realeza>>. 
El modelo militar. 
El modelo de director de empresa. 
Intervenciones específicas en liderazgo y dirección. 
El modelo <maturab>. 

Afirman estos autores que de todos estos modelos se puede obtener alguna 
aportación para elaborar un modelo de formación para la dirección escolar. Y 
tras una revisión de investigaciones sobre formación directiva y de su larga ex
periencia en el diseño y puesta en marcha de programas formativos, establecen 
las siguientes conclusiones (Pascual e Immegart, 1996): 

• La formación de directivos (líderes y directores) es un proceso complejo, a 
largo plazo, que requiere muchos recursos, una variedad de actividades e 
intervenciones y un esfuerzo considerable. 
Las personas pertenecientes a las organizaciones y lugares de trabajo tie
nen la responsabilidad del desarrollo de líderes y directores (Kotter, 1988). 

• La formación del líder y director debe incluir posibilidades de puesta en 
práctica para poder evaluar las habilidades, conocimientos y capacidad de 
desarrollo adquiridos. 
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La preparación formal y las caracterlsticas del programa tienen una inci
dencia significativa sobre la eficacia delllder (Leithwood et al., 1995). 
Un aspecto clave en la formación de l!deres y directores es la capacidad 
personal de aprovechar toda la educación y experiencia previa y poder 
aplicar el conocimiento personal y la capacidad de liderar y clirigir (Mac
Call, Lombardo y Morrison, 1988). 
La formación debe considerarse en términos de desarrollo progresivo y de 
compromiso personal (Pascual e Inmegart, 1994; Kotter, 1988). 
Debe ocuparse del desarrollo de la orientación social, de las habilidades 
sociales, así como de los conocimientos y actitudes sociales (House y Ho
well, 1992; McCall, LombardoyMorrison, 1988). 
Debe tener en cuenta las fuerzas externas, dinámica y cambio, incluyendo 
el desarrollo y pollticas tecnológicas. 

Se ha afirmado en ocasiones que la formación inicial de los clirectivos tiene 
poca incidencia en la mejora de las tareas (Beck, 1986; Gagne, 1989; MacDo
nald, 1986; Pokomy, 1985). De esta forma, se concede mayor importancia a la 
formación en ejercicio de los directivos, que se asocia al reconocimiento profe
sional, a la participación voluntaria en los programas de formación, a la forma
ción en concliciones protegidas de interrupciones y de la atención de responsa
bilidades inmecliatas, a la máxima diversidad de las actividades utilizadas para la 
formación; a los programas centrados en contenidos prácticos y en problemas 
definidos por los propios directivos y a la pluralidad de formatos (Unilcel, 1986). 

Los proceclimientos de formación de los directores en ejercicio más extencli
dos son el «peer coaching¡> o formación entre iguales (Pogrund, 1989), la forma
ción en internado o «intemship>> (Amaio, 1988), o en centros especializados que a 
veces son residencias (Glick, 1985; Harnmond, 1989). Por otro lado, uno de los 
enfoques pedagógicos más frecuentes es el aprenclizaje basado en problemas 
(Bridges y Hallinger, 1991). 

2.3. LA INVESTIGACIÓN SOBRE DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA 

No sería excesivamente arriesgado afirmar que la investigación realizada en 
Espafia sobre la dirección escolar posee, acentuadas, las mismas limitaciones 
que el resto de la investigación educativa: hay pocos trabajos emplricos, predo
rrrinando las discusiones teóricas; la mayoria de las investigaciones son de carác
ter descriptivo; y, por último, se observa una ausencia de investigación básica 
frente al monopolio de la investigación aplicada. 

Efectivamente, llama la atención la discrepancia entre el escaso número de 
trabajos empíricos realizados sobre clirección escolar en Espafia y la gran im
portancia dada a esta cuestión por la comunidad educativa. La mayoría de losar
tículos y libros optan por ofrecer opiniones personales, revisar e interpretar la 



normativa y poco más. La mejor tarjeta de presentación de los estudios enmar
cados en una metodologla cientifica sobre dirección escolar en España es su 
propia existencia. 

Una forma de ilustrar esta idea es mostrar los trabajos de investigación sobre 
dirección escolar financiados por el Ministerio de Educación en los últimos 25 
años con cargo a las convocatorias públicas que gestiona el Centro de Investiga
ción y Documentación Educativa (ClDE). En el último cuarto de siglo, desde que 
la Adininistración del Estado crea un organismo de coordinación, fomento y fi
nanciación de la investigación en España, el ClDE y los organismos que le pre
cedieron han financiado prácticamente mil investigaciones empíricas en el 
campo educativo. De ellas, apenas un 0,6% tienen como tema básico la dirección 
de centros escolares (Bardisa, 1995; Berna! y Jiménez, 1992; Gairln, l995b; Gi
meno, 1995; Marqufnez, 1975; Sobrado, 1978). Sin ser tan estrictos, habría que 
añadir nueve estudios más que tocan la cuestión de la dirección escolar (Carme
na y Regidor, 1980; Elejabeitia, 1988; !bar, Peñas y Sotomayor, 1978; Isaacs, Fer
nández Otero y Salvador, 1978; Muñoz Arroyo, 1977; Muñoz-Repiso et al., 1995; 
Villar Angula, 1992, 1994; Zubieta, 1991). 

Es cierto que la mayoría de estos trabajos se han llevado a cabo en los últi
mos años (gráfico 2. 7), lo que incita a ser optimistas en el futuro de la investiga
ción, pero no es menos cierto que la Adininistración estatal lo lleva considerando 
estos últimos años como tema prioritario de investigación (fue tema prioritario en 
las Convocatorias de Concurso de investigación educativa de los años 1992, 
1995 y 1996), lo que justifica el pequeño crecimiento comentado. También hay 
que tener en cuenta que nn buen número de investigaciones están realizándose 
en la actualidad, tanto relativas especificamente al tema de la dirección escolar 
(Berna!, 1998; Gairfn y Villa, 1998; Gómez Daca!, 1998; Martínez Rodríguez, 
1998; Teixidó, 1998) como a otros afines (Angula, 1998; Darder, 1998; Esteba
ranzyMarcelo, 1998; Garciade Cortázar, 1998; Gento, 1998; MartfnBris, 1998). 

Las investigaciones realizadas son mayoritariamente de carácter descripti
vo, limitándose una gran parte de ellas a recoger las opiniones de los directores 
en ejercicio y, en algunos casos, de profesores. Son minoritarios aquellos traba
jos más analíticos, donde se busca establecer relaciones explicativas de los fenó
menos encontrados. De hecho, una gran parte de estudios se limita a recoger las 
opiniones de los directivos escolares y, a partir de los mismos, sacan las conclu
siones pertinentes. 

La práctica totalidad de los trabajos se preocupan de problemas muy prácti
cos ligados a la situación actual de la dirección. Ejemplos de esta idea pueden 
ser los trabajos que analizan las necesidades de formación (Gairin, l995b) o los 
motivos que hacen que los docentes no se presenten al cargo directivo (Bardisa, 
1995). 

Estos tres factores son claros indicadores de la juventud de esta linea de in
vestigación y, por tanto, del largo camino que queda por recorrer. Sin embargo, 



Gráfico 2. 7. 
Número de investigaciones sobre dirección escolar y otros temas 
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a pesar de las anteriores notas, quizá algo pesimistas, algunos de los trabajos 
realizados en el Estado español ofrecen interesantes aportaciones que deberían 
ser conocidas por responsables administrativos, docentes y sociedad, y que 
ayudarían a serenar un debate frecuentemente carente de informaciones objeti
vas y científicamente contrastadas. Este apartado, por tanto, ofrece una revisión 
de las investigaciones relacionadas con este terna y realizadas en España. 

Se pretende establecer el estado de la cuestión de la investigación sobre di
rección escolar en España. Desde esa perspectiva, se ha intentado acercarse a 
la exhaustividad en la revisión de trabajos, por lo que se puede afirmar que se 
recoge lo más interesante de la investigación ernplrica sobre este campo en Es
paña. Sin embargo, el ClDE se ha planteado también un objetivo secundario: dar 
a conocer los trabajos financiados por el Ministerio. Algunos de ellos están publi
cados, por lo que su acceso es fácil; otros, por el contrario, siguen inéditos, pero 
todos están accesibles al público en la biblioteca del Ministerio que gestiona el 
CIDE. 

Para realizar la revisión de investigaciones, y siguiendo el esquema del apar
tado precedente, se ha optado por agruparlas según las temáticas que tratan. 
Ello significa, en muchos casos, tener que trocear los estudios, para reunir sus 
características y conclusiones con otros trabajos sobre el mismo tema específi
co. Los ternas de investigación son: la dirección en la calidad, eficacia y cambio 



escolar; tareas y función directiva; formación para la dirección escolar; acceso a 
la función directiva; satisfacción de los directivos de centros educativos; y dificul
tades de los directivos. 

2.3.1. La dirección en la calidad, eficacia y cambio escolar 

Se ha visto anteriormente que diversas revisiones de investigación (Bridges, 
1982; Hallinger y Heck, 1998; Leithwood, Cousins y Smith, 1990; Leithwood y 
Montgomery, 1982) han demostrado claramente la relación entre dirección y efi
cacia escolar. Sin embargo, se ha encontrado que la fuerza de esta relación es 
muy diferente de un pals a otro (Creemers, !997). Así, por ejemplo, mientras 
que en los estudios británicos la dirección es un factor clave, las investigaciones 
indican que en Holanda no es así (Vermeulen, 1987; Van der Grift, 1990). 

En España se han realizado algunos trabajos que demuestran empíricamente 
la importancia de la dirección en la eficacia y calidad educativa y en el cambio y 
mejora de las escuelas (Coronel, 1992; CSIC, 1981; Muñoz-Repiso et al., 1995), 
lo que indica que, efectivamente, en España la dirección también es un factor 
clave por su repercusión en el rendimiento académico de los alumnos. Sin em
bargo, no es posible comparar la fuerza de esta relación frente a la hallada en la 
investigación llevada a cabo en otros Estados. 

En primer lugar, en la investigación de Coronel ( 1992) se intenta conocer el 
modo en que se configuran y articulan los procesos de gestión y su relación con 
la mejora escolar, estudiando el papel del director en la facilitación del cambio. 
Destaca la importancia del ejercicio del liderazgo educativo como instrumento 
para facilitar la gestión y mejora de la escuela como organización. 

En el trabajo del CIDE (Muñoz-Repiso et al., 1995), encuadrado en una inves
tigación internacional auspiciada por la OCDE, se elaboran dos modelos emp!ri
cos de funcionamiento de centros educativos, uno para centros de Primaria y 
otro para centros de Secundaria (Murillo, 1996). El modelo de Primaria está con
formado por un conjunto de 12 factores relacionados con la eficacia de los cen
tros educativos de Primaria. La mayoría de los mismos son «de procesa>>, por lo 
que se puede afirmar que son los aspectos más directamente relacionados con 
la dinámica escolar los que marcan la eficacia de los centros de Primaria. Así, se 
encuentra que el número de personas de diferentes sectores de la comunidad 
educativa que ejercen su derecho al voto en las elecciones al Consejo escolar, la 
calidad de la metodología docente, el trabajo en equipo de los maestros, la opi
rtión acerca de la gestión económica del centro, la valoración que se hace del 
equipo directivo y de su trabajo, la coincidencia en afirmar que la socialización 
es un objetivo de la escuela por todos los colectivos, junto con el clima entre 
todos los sectores, son los factores relacionados, directa o indirectamente, con el 
rendimiento de los alumnos y la satisfacción de la comunidad con el funciona-
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miento general del centro. Por otro lado, se ha encontrado que los factores ex
ternos al centro, los denominados de contexto/entrada, apenas influyen en el 
<<productO>> escolar; en el modelo sólo aparecen las variables <<tamaño del cen
trO>> y «estabilidad del profesorado>>, entendida como el porcentaje de docentes 
con destino definitivo. 

Muy diferente es el modelo encontrado para centros de Secundaria: son más 
las variables implicadas, y éstas se relacionan entre sl de manera más compleja. 
As!, cuatro variables de contexto/entrada se han manifestado relevantes para la 
eficacia escolar: el nivel socioeconómico del barrio donde está enclavado el 
centro, su tamaño, la inestabilidad del profesorado (entendida como el porcenta
je de miembros del Claustro sin plaza definitiva en el centro) y la calidad de los 
recursos materiales del centro en opinión de los diferentes sectores de la comu
nidad educativa. Los factores de proceso implicados son ocho: la participación 
de la comunidad en las elecciones a Consejo escolar, la valoración positiva de la 
gestión económica, el trabajo en equipo, el clima escolar, la antigüedad del di
rector, la valoración del equipo directivo, la participación de los miembros 
del Consejo escolar en el mismo y el acuerdo entre los diferentes sectores en 
considerar la socialización de los alumnos como un fin que debe buscar el cen
tro educativo. En el modelo aparecen de dos grupos o núcleos de relaciones cla
ramente diferenciados. Por una parte, se encuentran los factores considerados 
de proceso junto con la variable de producto satisfacción general y, por otro 
lado, los factores de contexto/entrada junto con las dos medidas de rendimiento 
académico. Ambos grupos están mínimamente conectados. 

Lo relevante para la presente investigación es que, tanto en Primaria como en 
Secundaria, la valoración que hace la comunidad educativa del trabajo del equi
po directivo es un factor ligado a la eficacia de los centros y con una relación 
clara, aunque indirecta, con el rendimiento académico de los alumnos. 

Más numerosos son los estudios que, simplemente, consideran la dirección 
como un factor de calidad de la educación y trabajan con este planteamiento sin 
verificarlo. Un grupo de investigaciones que pueden ejemplificar esta idea son 
aquellas propuestas que elaboran modelos de evaluación de centros. As!, por 
ejemplo, el profesor Muñoz Arroyo (1977) describe los aspectos básicos que 
deben ser considerados al evaluar un centro educativo y elabora un instrumento 
para tal fin. Analiza, entre otras, una variable denominada factor personal que 
mide aspectos como las relaciones de los profesores con la dirección y la actua
lización permanente del director. Otro equipo investigador, esta vez coordinado 
por Isaacs (1977), trata de elaborar un instrumento de similares características a 
las argumentadas por Muñoz Arroyo y que permita, entre otros aspectos, llegar 
a un análisis de la situación respecto a la dirección de los centros docentes. Un 
tercer ejemplo es el trabajo de !bar Albiñana (l 978), que versa sobre modelos 
de gestión y evaluación de centros docentes; destaca entre sus objetivos la ne
cesidad de ayudar a los directivos y administradores a realizar un análisis siste-



mático de los costos en los propios centros, con vistas a los posibles conciertos 
económicos con el Estado. 

En otra linea de consideración de la figura del director, una investigación fi
nanciada por el JNCIE (antecesor del CIDE), coordinada por Goya Carmena y 
J. G. Regidor (1980), describe la situación de la escuela en el medio rural, su en
tomo, funciones, politica, gestión, etc. Uno de los elementos de análisis básico es 
la dirección. 

Otros dos trabajos, curiosamente con resultados contrarios entre si, relacionan la 
dirección con la calidad de la educación a través de su incidencia en el profesora
do. Carmen Elejabeitia ( l 987) analiza los diversos aspectos relacionados con la fun
ción docente, señalando como un motivo de insatisfacción las relaciones existentes 
entre el profesorado y la dirección. Sin embargo, el estudio de Zubieta ( 1 99 1) admi
te que uno de los factores de satisfacción en el conjunto del profesorado es la rela
ción con la dirección, siempre y cuando haya una ausencia de autoridad. 

2.3.2. Tareas y función directiva 

La linea de trabajo que analiza las tareas de los directivos de centros escola
res es una de las más fructíferas de las desarrolladas en España. De entre ellas, 
destacan tres financiadas con cargo a las convocatorias públicas de investiga
ción del Ministerio de Educación: son las desarrolladas por Marqulnez (1975), 
Berna! yJiménez (1992) y, quizá la más relevante, la de Gimeno (1995). 

El trabajo de Marqufnez (1 975) trata de analizar cuáles son los objetivos que 
los directivos escolares transmiten a sus alumnos, asf como las motivaciones 
que los mueven en su quehacer escolar y las relaciones existentes entre los ob
jetivos y las motivaciones en virtud de la teor!a de Maslow. Berna! y Jiménez 
(1992), por su parte, abordan entre sus objetivos prioritarios la reflexión en tomo 
al papel y los problemas de los equipos directivos de los centros públicos, anali
zando las opiniones que los distintos miembros de la comunidad educativa 
muestran respecto a las tareas, sistemas de acceso, necesidades, etc., de los di
rectivos de un centro. Con esta investigación se pretende contribuir a la revalori
zación de la función directiva en los centros docentes públicos, donde estos 
equipos tendrán un papel fundamental en la mejora de la calidad de enseñanza. 
Por último, Gimeno ( l 995) realiza un estudio emp!rico de las tareas implicadas 
en la dirección escolar, as! como la valoración que les merece a los profesores y 
directores la función directiva. 

La metodologfa de investigación llevada a cabo por los distintos equipos es 
bastante similar, centrándose principalmente en información de tipo verbal pro
porcionada por directores, profesores y otros miembros de la comunidad edu
cativa a partir de cuestionarios, entrevistas, grupos de discusión, estudios de 
casos, listas de atributos y escalas de objetivos. 



Efectivamente, el estudio coordinado por Marqu!nez (1975) consiste en un 
trabajo de campo aplicado a una muestra representativa de directores de Prima
ria y Secundaria. En él se adaptaron dos escalas elaboradas por Downey, en las 
que los directores debían expresar sus objetivos y motivaciones educativas por 
orden de preferencia. Los objetivos que se planteó en su trabajo fueron los si
guientes: a) conocer cuáles son los objetivos que los directores de EGB, BUP, 
COU y FP transmiten a sus alumnos; b) estudiar cuáles son las motivaciones que 
mueven a dichos directores en su quehacer escolar; y e) analizar la adecuación 
en este estudio de la teoría de las motivaciones de Maslow, estudiando la rela
ción entre el orden de los objetivos y las motivaciones de los directores. Los 
datos obtenidos se analizaron a partir de tablas de frecuencia según determina
das variables como la edad, la experiencia, el nivel educativo, etc. 

Los resultados más interesantes encontrados en este estudio son los si-
guientes: 

La población de directores escolares es muy homogénea tanto en la mane
ra de concebir Jos objetivos como en las motivaciones que les animan 
corno docentes. 
Los objetivos que ocupan los primeros puestos para indicar la finalidad que 
debe tener la escuela en la formación de alumnos son: la creatividad, la 
ética a nivel social e individual y la salud emocional y mental. Los objetivos 
que se relegan a Jos últimos puestos son: la preocupación por las relacio
nes internacionales, por la propia patria y región, y la preocupación o ten
dencia al consumismo. 
En el campo de las motivaciones, las aspiraciones mayores se centran en: 
la cogestión, el salario máximo, el trabajo en equipo, cursos periódicos de 
perfeccionamiento y reciclaje. Las motivaciones que más se desestiman 
son: el retiro, la asistencia médica, el seguro de vida, el escalafón y la cáte
dra a perpetuidad conseguida según los afias de servicio. 
La teorla de Maslow parece haberse cumplido en este estudio, por cuanto 
se ha observado una relación estrecha entre motivación y necesidad insa
tisfecha, ya que al cruzarse las motivaciones con los objetivos, las motiva
ciones, más fuertes, logran la clasificación más elevada en el cruce con 
aquellos objetivos que más pueden satisfacer o que están en relación 
con la satisfacción, que les seria propia. 

En su investigación, el equipo de Gimeno (1995) expone un marco teórico 
sobre la dirección de centros, estableciendo el rol y el contexto legislativo. Por 
otra parte, y por medio de entrevistas, estudios de casos, grupos de discusión, 
etc., en los que participaron distintos miembros de la comunidad escolar y res
ponsables de la Administración, se profundizó en las percepciones y atribuciones 
que los miembros de los equipos directivos hacen de su tarea. Trata de analizar 
las tareas de la dirección de centros de Educación Primaria, Bachillerato y Forma
ción Profesional, as! como la percepción que de dichas tareas tienen tanto Jos 



equipos directivos como el resto de la comunidad educativa. Por último, se anali
za el problema de la formación en tareas directivas y sus posibles dificultades. 

Además de una descripción de las posturas actuales sobre dirección escolar y 
su desarrollo legislativo en España, el estudio concluyó que existen demandas 
contradictorias en la comunidad educativa en cuanto a las exigencias hacia la labor 
de dirección. En cualquier caso, parece que tanto los equipos directivos como el 
resto del profesorado coinciden básicamente en la identificación de una cultura 
sobre el liderazgo escolar. Por otra parte, se vio que existe cierta confusión en el 
momento actual sobre el papel de la dirección y las posibilidades de ejercicio. 

En cuanto a las conclusiones encontradas en el conjunto de estas investigacio
nes, destaca la necesidad de formación para llevar a cabo las distintas tareas que 
componen las funciones de dirección de los centros escolares. Los directivos de
mandan mayor preparación en lo referente a evaluación de centros, resolución 
de problemas, técnicas de gestión, relaciones personales, innovación y trabajo en 
equipo. Marqulnez (1975) destaca entre sus conclusiones cómo los cursos de 
perfeccionamiento y reciclaje son algunas de las aspiraciones que guian las labo
res de dirección. Gimeno (1995) coincide en esta afirmación al analizar la legisla
ción y la bibliografia existente sobre el tema y estudiar los resultados obtenidos 
de la aplicación de un cuestionario a una amplia muestra de directivos de Prima
ria y Secundaria del territorio MEC y la Comunidad Valenciana. 

A continuación se analiza más en profundidad la investigación realizada por 
Gimeno, por tratar de forma especifica este tema y por ser una de las más rele
vantes en el conjunto de investigaciones sobre dirección escolar financiadas por 
el CIDE. A partir de diferentes perspectivas de investigación, considerando dis
tintos contextos educativos y contando con la configuración del puesto de trabajo 
en la realidad educativa espafiola, elaboran un listado de tareas que desarrollan 
o pueden desarrollar los directores (tabla 2. 7). 

Estas tareas se someten a la valoración de los directivos y profesores en las 
siguientes dimensiones: 

En primer lugar, la pertinencia, que hace referencia a la valoración que los 
directores y profesores conceden a cada actividad o tarea según se conside
re que el ejercicio de esas actividades incumben plenamente o no al puesto. 
El buen funcionamiento del centro se refiere a la opinión de los encuestados 
acerca de la relación entre esa actividad y la buena marcha del centro. 
La fiecuencia de la práctica, que consiste en la estimación del grado en que 
dichas actividades forman parte del ejercicio real de la función directiva. 
Por último, la conflictividad que provoca la práctica de las diferentes activi
dades. 

Los resultados de la investigación ponen de manifiesto que la muestra consul
tada de directores y profesores considera bastante pertinente el conjunto de ac
tividades sugeridas como componentes de las funciones de la dirección de cen
tros. Las respuestas (tabla 2.8) oscilan entre 100 y 300. 
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Tabla 2.7. 
Clasificación de las actividades directivas sometidas a valoración 

por los directores y profesores 

Funciones''.,. .·· ... , ' ··· : ¡: • •.. : ' ' •... · • 'Ac!ti\n.<iái:r~~ .: e e 

. Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del área que imparte 
el/la profesor/ra. . Sugerir cambios en la metodología de cada profesor en orden a mejorar 
la docencia. 

Pedagógicas de . Asesorar a cada profesor sobre cómo realizar la programación. Mostrar 
asesoramiento interés por la forma de evaluar que tiene cada profesor/a . Indlcar al/a la profesor/a la necesjdad de apoyar a alunmos con dificulta-

des escolares. suspensos, etc. . Dar a los/as profesores/as sugerencias sobre el trato a dispensar a los es-
tudiantes. 

Sugerir aspectos comunes no relacionados con el área o asignatura (hábi-
tos de estudio, fomento de la lectura, etc.), a tener en cuenta por los/as 
profesores/as. Estimular las conexiones y coordinación entre profeso-
res/as de diferentes áreas o signaturas. 

De coordinación 
Vigilar que todos los/as profesores/as planteen un nivel de exigencia parecido. . Evitar que unos/as profesores/as sobrecarguen mucho más que otros/as a 
los alumnos con tareas para casa. . Procurar que no coincidan o se agolpen los exámenes en unos mismos 
días. 
Fomentar y estimular la realización de actividades culturales y extraescolares 
Proponer y tomar medidas para favorecer la adaptación de los alumnos 
cuando acuden por primera vez al centro. 

Intervenir como mediador/a cuando hay conflictos entre eVla profesor/a y 
sus alumnos/as. . Favorecer el buen clima y las relaciones entre profesores/as . . Ayudar a profesores/as en problemas de carácter personal si se lo solicitan . 

De clima social . Ayudar a profesores/as en problemas de carácter profesional. 
Estimular y tener reuniones con estudiantes. 
Ocuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a algún alumno de otra raza 
y cultura, etc. . Mantener frecuentes y fluidas relaciones con los/as padres/madres . Estimular la participación y el compromiso de los estudiantes en el centro . 

Preocuparse y procurar que en el centro sea alto el rendimiento académi-
co de los estudiantes. . Procurar y vigilar la disciplina en los lugares de uso común: pasillos, pa-
tios, etc. 

De control 
. Ocuparse de que cada profesor/a cumpla con sus obligaciones: asistencia 

a clase, horarios, etc. 

. Ocuparse de controlar las faltas de asistencia de los alumno~. 
Recordar las tareas pendientes de realizar, el cumplimiento de acuerdos 
tomados, etc. . Desarrollar algún procedimiento de evaluación de centros, de sus activi-
dades, resultados, etc. 
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Tabla 2.7 (contJnuación) 
Clasificación de las actividades directivas sometidas a valoración 

por los directores y profesores 

·.·•·· 
• •••• 

< •. ··· ":i::Jr .·• .. • ··•· 
•••••• :> . . •• 

Hacer llegar a cada profesor/a la información que se recibe en el centro: 
disposiciones, leyes, etc. 

De difusión de Informar y sugerir posibilidades de perfeccionamiento: cursos, libros, re-
información vistas interesantes a leer. 

Transmitir información de reuniones con los padres: sus preocupaciones, 
deseos, etc. 

Ocuparse de la gestión económica. 
Preocuparse de que esté «al d1a» la documentación, tareas de secretaria, 
etc. 

De gestión 
Preocuparse por el logro de los recursos, aparte de los que concede la 
Administración. 
Ocuparse de ver qué necesidades tienen los/as profesores/as de recursos 
b., materiales para desarrollar mejor las clases 

• ~por el cuidado del centro: edificio, decoración, etc. 

. Ocuparse de representar bien al centro en el exterior. 
Procurar la captación de alumnos para el centro en el que trabaja. 
Estar pendiente de mantener contactos con la Administración (Inspección, 

De Dirección Provincial, etc.). 
representación Procurar la relación con otros centros del mismo o de distinto nivel. 

Procurar que el centro tenga una imagen propia y destaque entre los 
demás . Mantener relaciones como director/a con los Centros de Profesores . 

Fuente: Gimeno (1995, pp. 151-153). 

Tabla 2.8. 
Valoración de las funciones directivas por dimensiones 

Pedagógicas 200,00 218,95 172,00 180,40 

Puente: Elaboración propia a partir de Girnono (1995) 



Entre las actividades consideradas menos pertinentes al cargo directivo se 
encuentran las tareas pedagógicas y las de coordinación. Las relativas a la infor
mación, a facilitar un clima social y las actividades de gestión son, por el contra
rio, las consideradas más apropiadas. En cuanto a la relación de las actividades 
con el buen funcionamiento de los centros, las que se perciben más relacionadas 
son las de control, gestión y creación de clima social, y las que menos, curiosa
mente, las de tipo pedagógico y las de representación. 

Las actividades practicadas con más frecuencia son las relacionadas con la 
gestión y la información, y las que menos, con bastante diferencia, son las relati
vas a cuestiones pedagógicas. 

Respecto a las funciones pedagógicas, cabe destacar que su práctica está por 
debajo tanto de la pertinencia al puesto de director que se le concede como de 
la importancia que se le atribuye en su relación con el buen funcionamiento del 
centro. La actividad más valorada es la necesidad de indicar al profesorado la 
importancia del apoyo a alumnos con dificultades escolares, y la considerada 
menos pertinente es dar sugerencias sobre contenidos de las asignaturas que 
imparten los profesores, por considerarse responsabilidad de éstos. Respecto a 
esta tarea, se aprecia cierta conilictividad en la muestra de profesores. 

Por otro lado, entre las tareas correspondientes a la coordinación, las conside
radas más pertinentes para el puesto de dirección son las referidas a actividades 
culturales y extraescolares y a la adaptación al centro de los nuevos alumnos, y 
como menos relevantes las correspondientes a tareas de los escolares y a los ni
veles de exigencia planteados por los profesores, lo que no deja de ser paradóji
co si se considera la importancia atribuida al rendimiento de los alumnos. La valo
ración de la frecuencia también está por debajo de lo considerado pertinente y 
fundamental para el buen funcionamiento del centro, a excepción de las activida
des culturales y extraescolares, cuya frecuencia de realización supera a la impor
tancia concedida en relación a la calidad del centro. La coordinación pedagógica 
de las prácticas de los profesores resulta ser la más conilictiva en este grupo de 
tareas, especialmente lo referido a los niveles de exigencia planteados por ellos. 

En cuanto a la facilitación de un clima social, destacan tres aspectos. Por un 
lado, se repite el hecho de que la frecuencia esté por debajo de la pertinencia y 
de la importancia para la calidad del centro. En segundo lugar, todas las activi
dades se consideran poco conilictivas a excepción de la mediación entre los 
profesores y alumnos en caso de conilicto. Y, por último, existe una alta corres
pondencia entre la valoración de cada una de las actividades en relación a su 
pertinencia a la función directiva y a su importancia como determinantes de la 
calidad del centro. La actividad considerada menos pertinente es que los direc
tores ayuden a los profesores en sus problemas personales si lo solicitan. Entre 
las valoraciones de los directores y profesores se manifiesta una mayor discor
dancia en el mantenimiento de relaciones fluidas con los padres, papel mucho 
más asumido por los directores que por los profesores. 
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Otra de las dimensiones estudiadas corresponde a funciones de control, cuyas 
actividades son valoradas como escasamente problemáticas, aunque más que en 
otros casos anteriores, y la frecuencia de su práctica sigue siendo inferior a su 
pertinencia e importancia para el buen funcionamiento del centro. Destaca la per
tinencia reconocida a la tarea de controlar las faltas de asistencia de los alumnos 
y, por otra parte, el bajo indice de práctica de evaluación del centro, a pesar de la 
alta pertinencia considerada. 

Las funciones de gestión están entre las consideradas más pertinentes del 
puesto directivo, tanto en las valoraciones de los profesores como de los directi
vos. En este grupo de tareas no hay mucha diferencia entre las valoraciones de 
pertinencia, relación con el buen funcionamiento y la práctica real, y la conflicti
vidad es baja. Cabe comentar un dato curioso, y es que la actividad relativa a la 
gestión económica es ponderada como más pertinente por los profesores que 
por los directivos. La actividad que más preocupa a los directivos en esta dimen
sión es la obtención de recursos adicionales para el centro. 

Respecto a las funciones de información y de representación, el único comen
tario que cabe hacer es la baja conflictividad que despiertan. Respecto al último 
grupo de tareas, destaca la poca valoración recibida por la captación de alum
nos y el mantenimiento de relaciones con los centros de profesores. 

Gairin (1995b), en su estudio sobre necesidades de formación de los equipos 
directivos, recoge un análisis de lo que los directivos hacen realmente elabora
do por Antúnez en su tesis doctoral (1991), y que supone bastante más de lo que 
sugiere la legislación o las teorías cuando hablan de planificar, organizar, coordi
nar y controlar. La muestra estaba constituida por un grupo de 100 directivos de 
centros públicos de enseñanza Primaria de Cataluña, y para la recogida de infor
mación se utilizaron diarios, cuestionarios y entrevistas. En la tabla 2.9 se ofrece 
un resumen de los resultados del análisis de tareas. 

Hay quienes relacionan la reforma educativa con un modelo emergente de 
director que ha de desempeñar nuevas tareas (Armas y Zabalza, 1996) que, 
agrupadas en roles y ordenadas por la valoración que reciben por parte de los 
directivos, son las siguientes: apertura a la sociedad e innovación educativa; ges
tión de la organización, gestión de recursos; contextualización del currículo; di
namización de la reforma educativa; cultura del desarrollo; liderazgo; gestión de 
contingencias; micropolltica y dinámica de grupos; ambiente favorable al apren
dizaje; control del estrés; y programa de dirección participativa. 

Otra serie de conclusiones que se expresan en estas investigaciones a partir 
del análisis de los resultados obtenidos en cada una de ellas son: 

La mayoría de los directivos se consideran representantes al mismo tiempo 
de la comunidad escolar y de la Adininistración educativa, aunque en caso de 
conflicto entre ambos, creen que deben apoyar a la comunidad educativa. Los 
padres y profesores creen mayoritariamente que los directivos representan al 
profesorado (Berna! y Jiménez, 1992). 
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Tabla 2.9. 
Análisis de las funciones de los directivos 

,<,'FimCIOnes 
ll~J~~ ('i : ,,,,,,,,,,, ' : ,; ,<;;'<,;;; 

' / "'<'''"' ,., ',,,.,,.,,, 
clásicaS 

,, ', ' 

Personal l. Dirección de si Autodirección Reflexión sobre la práctica 
mismo Uso racional del tiempo Formación permanente personal 

Representación del centro . Representación de la Admón, 
2. Cabeza visible Firma de documentos DE:!sempeño ftmciones de jefe 

Convocatoria de retm.iones de personal 

Motivación de personal . Conducción del grupo 
Inter- Creación de equipo Creación de clima positivo 
personales Estimulación, relación afectivo- . Resolución de conflictos 

3. Líder positiva con los miembros Desarrollo y crecimiento 
Trabajo hacia el logro de del equipo 
objetivos personales con los 
del centro 

. Portavoz de la escuela Proyección de la vida de la 

4. Enlace formal 
hacia el exterior escuela . Relaciones con las autoridades Enlace con los padres 

Relaciones Relaciones entre iguales 
externas 

5. Negociador 
Actuaciones para pedir Negociador con el 
recursos profesorado 

Información 
6, Gestor de y 

información 
• Recepción-transmisión de información 

comwlicación 

7, Técnico en Fijar y clarificar los objetivos de la organización 
organización y Ligar los objetivos con la actividad de la vida diaria 
gestión Distribución, asignación, coordinación de ftmciones 

8. Gestor del 
Elaboración y desarrollo del Proyecto Curricular curriculo 

. 
Actividades 
centrales Intervención directa con los Actuaciones propias de un 
de la alwnnos componente del Claustro, 
organización 

9. Profesor Elaboración, aplicación y ciclo, departamento, etc. 
evaluación del curriculo Tareas complementarias 
Relación directa con las padres 

Evaluación del Proyecto curricular Evaluación del profesorado 

10. Evaluador Presentación de alternativas y y la eficacia docente 
acciones de mejora-rectificación 

Gestión de 11. Materiales 
Apoyos a las actividades de supervisión, seguridad y manteni-
miento de infraestructuras 

recursos 
12. Económicos . Ejecución del presupuesto • Control financiero 
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Irmovación 

Tabla 2.9 (continuación) 
Análisis de las funciones de los directivos 

• Búscrueda, generación y promoción de nuevas ideas para el centro 
13. Promotor del • Adaptación a los cambios y nuevas condiciones 

cambio • Inici;;>ción de planes especificas de innovación 

14. Promotor de 
la cultura cor- • Crea.r, mantener y mejorar la imagen de la organización 
para ti va 

15. Gestor de anomalías e imprevistos 

Contingencia 16. Subalterno • Mantenimiento de la organización más allá de lo instructivo, forma-
administrativo tivo, orientador 

Ftlente: Antúnez (1991. p. 624). 

Todos los sectores de la comunidad escolar piensan que la Administración 
no apoya la labor de los equipos directivos ni proporciona información sufi
ciente sobre sus competencias. De ellos se piensa que tienen mucha in
fluencia en los centros (Berna! y Jiménez. 1992 y Gimeno, 1995), a pesar de 
considerarse como insuficiente el grado de autoridad que les es concedido 
en la Ley Orgánica Reguladora del Derecho a la Educación (LODE) a los 
órganos unipersonales de gobierno de los centros. No obstante, a pesar de 
la carencia de tiempo para desarrollar sus tareas y relacionarse con el 
resto de la comunidad escolar, un 50% de los directivos se siente satisfe
cho con su trabajo y considera que el sistema de acceso a la dirección re
flejado en la LODE y la duración del mandato son bastante adecuados (Ber
na! y Jiménez, 1992). 
Existe cierta confusión actual sobre el papel de la dirección y las posibili
dades de ejercicio. Para ello, Gimeno (1995), una vez detectadas las nece
sidades y problemas de las tareas de dirección, analiza las actividades que 
componen la función directiva (asesoramiento pedagógico, información, 
gestión, control, coordinación, representación y clima social) y los modelos 
de dirección. En sus conclusiones finales propone alternativas para llevar a 
cabo esta labor. 
La representación mental de la figura del director ideal que tienen los pro
fesores se concentra principalmente en los rasgos de personalidad consi
derados deseables, en lugar de hacerlo en tomo a las funciones propias 
del cargo. El director es percibido como un administrador cuyas compe
tencias se circunscriben casi exclusivamente al interior del centro y que, 
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como un enlace, vincula la organización escolar con otras instituciones y 
servicios externos al propio centro. La distancia entre la figura real del di
rector y la ideal es claramente representativa (Bardisa, 1995). 

2.3.3. Formación para la dirección escolar 

El interés de los investigadores por analizar las características de la formación 
de directivos en España y proponer pautas para su desarrollo es muy reciente. Sin 
embargo, no es fácil encontrar estudios empíricos que lo aborden, siendo la ma
yoría de los trabajos de carácter teórico (Antúnez, 1991; Borrell, 1994; lmmegart, 
Pascual e lmmegart, 1995; Lorenzo Delgado, 1994). De las investigaciones realiza
das, y si se exceptúa un temprano trabajo del profesor Sobrado (1978), los dos tra
bajos más interesantes realizados en España que se centran en el tema han sido fi
nalizados en 1995. Son la tesis doctoral del profesor Armas Castro (1995) y la 
excelente investigación del profesor Joaquln Gairfn (1995b). Además hay que se
ñalar la tesis doctoral de Manuel Alvarez (l994b) y los trabajos de Teresa Bardisa 
(1995), Gimeno (1995), Villardón (1996) y Villardón y Villa (1996) que, aunque no 
tratan monográficarnente esta cuestión, si que la abordan en su trabajo. 

La finalidad de la investigación de Sobrado ( 1978) era doble. Por un lado, 
pretenclia detectar las necesidades reales en materia de formación de directivos 
en los diversos centros de EGB de Galicia; y, por otro, experimentar programas 
modelos donde se ofrezcan soluciones alternativas al problema de la formación 
y perfeccionamiento de los directivos gallegos para los cinco años siguientes. 
Toma como muestra a 150 directivos, representantes de diversos centros de Ga
licia, tanto públicos como privados, rurales, semirrurales, suburbiales y urbanos. 
La información fue recogida a través de cuestionarios de diagnóstico de necesi
dades y de evaluación de resultados, entrevistas sistematizadas, observación 
sistemática e instrumentos técnicos para analizar la resolución de problemas y la 
toma de decisiones. 

Las conclusiones principales obtenidas en el estudio son las siguientes: 
Hay una acusada deficiencia en la capacitación básica del directivo del 
centro docente, frente a la gran complejidad y significación de los proble
mas de toda fndole a abordar en su gestión: administrativos, pedagógicos, 
relaciones humanas, etc. 
Se detecta la necesidad de un enfoque teórico-práctico y de trabajo en equi
po en la metodologia de los cursos de formación de directivos. 
El programa de formación seguido por los directivos supuso una mejora en 
capacidad de escucha y comprensión y en las relaciones humanas para la 
mayor!a de los participantes. 
Los seminarios formativos considerados de más utilidad son los que tien
den a satisfacer los intereses de los directivos en cuanto a potenciar las re-



ladones humanas, facilitar el trabajo del equipo directivo y desarrollar una 
mayor eficacia en la organización y control técnico de los centros. 

Un trabajo mucho más reciente es la tesis doctoral de Manuel Armas Castro 
(1995). El objetivo de la misma es detectar las necesidades formativas de los di
rectores escolares en Galicia para ser eficaces en sus funciones, para posterior
mente hacer propuestas de intervención contextualizadas para mejorar la forma
ción directiva. Metodológicamente, combina enfoques cualitativos y cuantitativos 
en un proceso de triangulación secuencial con tres fases: la revisión bibliográfi
ca, que aporta el marco teórico y metodológica, así como el conocimiento de las 
necesidades formativas expresadas, y dos estudios empiricos. El primero, me
diante un panel de expertos, analiza las necesidades formativas desde una pers
pectiva comparada. El segundo estudio empirico evalúa las necesidades forma
tivas desde las perspectivas sentida y normativa mediante la aplicación de una 
serie de cuestionarios a inspectores y directores de centros. 

Entre las conclusiones más interesantes de este trabajo, hay que señalar la 
idea de que las necesidades formativas más importantes se refieren a funciones 
o roles directivos considerados como muy importantes (contextualización del 
currículo, dinamización de la reforma, clima favorable de aprendizaje). Las ne
cesidades menos importantes se centran en roles directivos valorados como 
menos importantes (gestión de contingencia" y gestión de recursos). También 
señala que los directores mantienen actitudes muy favorables hacia la innova
ción, la participación, la autonomía, la necesidad de mayor formación directiva, 
así como un fuerte sentimiento de aceptación y apoyo de la comunidad educati
va. Manifiestan actitudes poco favorables hacia expectativas profesionales fuera 
de la escuela. Por último, formula una planificación para la formación de directores. 

Sin duda, la mejor investigación realizada en España sobre formación de di
rectores es la dirigida por el profesor de la Universidad Autónoma de Barcelona, 
Joaquln Gair!n Sallán (1995b), financiada y publicada por el CIDE. El punto de 
partida es la aclaración del término necesidad como «la existencia de una condi
ción no satisfecha e imprescindible que permita al individuo funcionar en con
diciones normales y realizar o alcanzar sus objetivos» (Gairln, 1995b, p. 30). 
Después pasa a analizar los diferentes modelos de formación, el rol y las funcio
nes de los equipos directivos a partir de un estudio de casos y recurre, para ob
tener información, a documentos legales, opiniones de responsables de la Admi
nistración, evaluación de cursos de directivos impartidos en el territorio MEC, 
Cataluña y el País Vasco, cuestionarios a componentes de equipos directivos y 
opiniones de expertos del ámbito nacional e internacional. 

En lineas generales, este estudio intenta sistematizar las necesidades normati
vas, expresadas, percibidas y comparativas respecto a la formación de los di
rectivos escolares. Desde esta perspectiva, la investigación trata de analizar las 
modalidades de formación de directivos existentes en la actualidad, valorar la 
utilidad de los modelos de formación desarrollados y su adecuación a las necesi-



dades y expectativas detectadas y, por último, confeccionar un esquema de re
ferencia con los resultados, que sirva de guia y marco comparativo para la plani
ficación y desarrollo de futuras acciones formativas. Entre los datos más relevan
tes presentados, además de un completo desarrollo teórico sobre la evaluación 
de necesidades y la formación de directivos, se destaca la importancia que los 
directivos dan a la formación para desarrollar su labor. Respecto a la organiza
ción de esta formación, el estudio señala la identificación de problemas como 
fuente principal para establecer las necesidades de formación, necesidades que 
varían con el tiempo. Las estrategias de formación ensayadas han sido pobres en 
aplicaciones concretas y en proporcionar habilidades prácticas a los directivos. 
La formación posibilita a los directivos un mayor conocimiento de su realidad y 
sus problemas y debe combinar aspectos conceptuales sobre la escuela y su or
ganización con el conocimiento y uso de estrategias sobre la dirección de si 
mismo, el currículo, las relaciones personales y la innovación. Entre las conclu
siones que presenta Gairín destacan su insistencia en la necesidad de que exista 
coherencia entre el modelo de formación y el modelo de dirección, así como 
entre éste y el modelo de organización del centro. También señala que lo que 
los directores hacen es bastante más de lo que sugieren las teorías clásicas 
cuando hablan de planificar, organizar, coordinar y controlar. El trabajo directivo 
se caracteriza por ser fragmentado, variado, breve y poco formalizado. Por 
tanto, una formación que sea coherente con estos aspectos debe considerar la 
necesidad de una preparación especifica y diferenciada de la docente; debe 
estar centrada en aquellos roles considerados como más dificiles: lfder, técnico, 
etc.; tiene que permitir desarrollar estrategias para llevar a cabo el trabajo direc
tivo con éxito; y, por último, debe considerar la existencia de un modelo de di
rección participativo. 

Una vez presentadas las conclusiones más relevantes del estudio, Gairln y su 
equipo realizan una serie de interesantes propuestas para elaborar los planes de 
formación en España. Se ofrecen en la tabla 2.10. 

Además de estos trabajos, otras tres investigaciones abordan de forma se
cundaria la cuestión de la problemática de la formación. En un rápido resumen, 
las tres abordan las dificultades de la dirección y las tres concluyen que la forma
ción es uno de los problemas más destacados. 

La primera de ellas es la titulada <<La dirección de centros públicos de ense
ñanza: estudio de su representación social y estimación de necesidades)), dirigi
da por Teresa Bardisa (1995). De los resultados de esta investigación que atañen 
al tema de la formación se puede destacar la idea de que la representación men
tal de la figura del director ideal que tienen los profesores se concentra princi
palmente en los rasgos de personalidad considerados deseables, en lugar de 
hacerlo en torno a las competencias y fimciones propias del cargo. El énfasis se ha 
puesto en destacar Jos rasgos de personalidad (rasgos generales de carácter 
cognoscitivo, lingilfstico, social y habilidades interpersonales) como primer con-
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Tabla 2.10. 
Propuestas para mejorar la formación de directivos en España según Gairín 

:::Diffie~iBfi~iS_: 
···<········ .. >······· ..... ; < 

• .•.•• :u .•.. · .. . ... . . ..... 
'--·· ' ,·¡·'''" . La especificidad de las tareas directivas y su diferenciación de las docentes 

justifica la organización de LU1a formación especifica. . El modelo de formación de directivos queda enmarcado por los modelos de 
Centro Educativo y de Dirección que se haya defmido 

Valor y sentido . Una autonorrúa institucional respetuosa con las características de cada centro 
de la formación educativo hace improcedente la realización exclusiva de programas de for-

mación generalizados. . La formación básica para el ejercicio de cargos directivos debe ser obligatolia . . La formación continua debe ser voluntaria e incentivada . . La formación debe incidir en la carrera profesional . 

. El modelo de formación debe ser global e integrar tres niveles: formación ini-
cial, formación para la función y formación en la función directiva. . La formación para y en la función directiva ha de servir para reforzar las vin-
culaciones que se establecen entre los directivos en formación, fomentando 
asi el intercambio de experiencias y favoreciendo ayudas a posibles colaba-
raciones posteriores. . El modelo de formación ha de dar prioridad a los programas continuos y evi-

Modelo y diseño tar las actividades de formación aislada, sin continuidad y en espacios muy 
de la formación cortos de tiempo. 

El diseño de los cursos debe ser flexible y permitir adaptaciones en función 
de las necesidades que plantea cada contexto. 
La definición de los elementos del diseño formativo (los objetivos, temáticas, 
metodologias y sistemas de evaluación) debe superar los ellioques exclusi-
vamente administrativistas y potenciar más dimensiones relacionadas con la 
gestión de los recursos humanos y con el papel de los directivos como pro-
motores del cambio. 

. Manteniendo la coherencia con el modelo de dirección establecido, debe 
permitirse la elaboración de programas que contemplen diferentes fases, 
metodologías y modalidades de intervención. 

Organización El diseño, desarrollo y evaluación de programas debelia hacerse de manera 

de la formación colaborativa entre investigadores y prácticos de la dirección. . Mejorar las conexiones que se establecen entre diferentes instituciones impli-
cadas en la formación de directivos. . Reforzar y potenciar el papel de las universidades . . Impulsar la formación de especialistas . 

. Aplicar el modelo de detección de necesidades utilizado a nuevas situaciones . 
Delimitar modelos de detección de necesidades de formación en centros. 
Apoyar procesos de evaluación sobre !=JI desarrollo y resultados de experien-

Análisis de cías de formación de directivos que a titulo experimental se están realizando. 

nuevas Apoyar la experimentación de nuevas propuestas y modelos de formación. . Incluir en los proyectos de centro el apartado de gestión institucional . perspectivas Replicar periódicamente el modelo de detección definido y sus resultados en 
función de nuevos desarrollos normativos. . Estructurar programas de formación de directivos que contemplen su exten-
sión a personas interesadas, aunque no ocupen cargos directivos. 

F'!.lente: Elaboración propia a partir de Gairln (1995b, pp. 651-661). 



junto de condiciones relativas a las fimciones o competencias especificas de la 
dirección o incluso de las relacionadas con la formación previa o en servicio que 
podrla exigirse a los directores. La visión del director ideal está mucho más 
cerca de la de un lider natural (carismático, dinarnizador.. .) que de la de un res
ponsable administrativo y de gestión (llder administrativo o formal). Encuentra 
esta investigadora que la razón principal de por qué el profesorado no se pre
senta a la elección de director se encuentra en el conjunto de motivos categori
zado como complejidad del rol directivo, destacando sobre todo el exceso de 
responsabilidad, de tiempo y de trabajo que el cargo de dirección exige. Cuan
do se pregunta, en cambio, sobre las razones individuales por las que no se pre
sentan, indican que se debe a su falta de capacidad. Las compensaciones econó
micas, la falta de formación especifica y la dificultad de constituir un equipo 
directivo ocupan un lugar secundario entre las razones aducidas. 

Otra investigación que también se acerca a este tema es <<La dirección de 
centros: análisis de tareas>>, de Gimeno (1995). Varias son las conclusiones obte
nidas que hacen referencia a la formación de directores. Por un lado, se pone de 
manifiesto la existencia de una percepción clara sobre las necesidades de for
mación en tareas directivas. Pero, por otro, se destaca que la preparación de los 
directores no va a satisfacer los déficits de calidad, ya que la formación de direc
tores, si bien es un problema pendiente ya que no existe un modelo de forma
ción que se pueda recomendar, no resolverá el problema de la dirección. Asi
mismo, también se defiende la idea de que la formación directiva de calidad 
debe asentarse en dos supuestos básicos: es necesario formar profesores que 
sepan captar las respuestas que desde los centros pueden plantearse para re
solver situaciones cambíantes y es necesario dotar a los directores de capacida
des que les permitan enjuiciar situaciones, tratar conflictos y adecuar estrategias. 

Finalmente, Villardón y Villa (1996) presentan una investigación realizada en 
el Pals Vasco que forma parte de un proyecto internacional diseñado para cono
cer los principales problemas y necesidades de los directores en los primeros 
afias del ejercicio del cargo, con el objetivo de diseñar un plan de formación que 
parta de las necesidades sentidas por los propios implicados. Entre los proble
mas encontrados aparece la falta de formación. Los profesores se sienten aisla
dos, y este aislamiento es producido por el insuficiente contacto con los compa
ñeros y la falta de preparación. 

2.3.4. Acceso a la función directiva 

Especialmente interesantes para la situación del sistema educativo espafiol 
son las investigaciones relativas al acceso y a la estabilidad de los directivos. El 
procedimiento de acceso a la función directiva resulta bastante polémico y, si 
siempre ha sido un tema candente, cobra actualidad de nuevo por algunas modi-
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ficaciones que ha introducido la LOPEG. La polémica se debe principalmente a 
dos posiciones enfrentadas: la que defiende una dirección más profesional, simi
lar a la existente en otros paises europeos, y la partidaria de mantener el actual 
sistema de elección democrática por parte del Consejo escolar del centro. En 
ese dilema, la ausencia de candidatos, la acreditación que se les exige para ac
ceder a la dirección, su formación previa y la duración del cargo, por citar los 
más relevantes, son elementos que han suscitado mn:nerosas investigaciones, tal 
como se ha apuntado en otros apartados. 

En realidad, apenas existen investigaciones monográficas que hayan tratado 
únicamente el problema del acceso a la función directiva; la mayorfa, aunque 
centradas en un aspecto específico, inciden necesariamente en los demás, por
que se hallan profundamente interrelacionados. Por eso, muchas de las investi
gaciones que aquf se citan aparecen también en otros apartados (formación, sa
tisfacción, etc.) a los que hay que hacer referencia obligada para comprender en 
su conjunto la problemática del procedimiento de acceso y las conclusiones de 
estos trabajos. 

«La función directiva en Espafia conlleva grandes dificultades en su ejerci
cio por falta de formación, motivación y preparación profesional. Al mismo 
tiempo genera insatisfacción personal que conduce a la ausencia de candida
tos a la elección de los consejos escolares» (Alvarez, 1996, p. 54). Esta hipóte
sis condensa la opinión de numerosos autores sobre la problemática de la di
rección, en general, y sobre el procedimiento de acceso para llegar a ella, en 
particular. 

As! pues, los problemas de la función directiva no parecen proceder tanto del 
sistema democrático de elección en si como de otras variables asociadas a él. De 
hecho, son varios Jos trabajos que concluyen de manera contundente el apoyo a 
que el Claustro de profesores, a través de su presencia mayoritaria en el Conse
jo escolar, intervenga en la elección del director (Alvarez, 1992; Bemal y Jtrné
nez, 1992; Gair!n, 1988). 

Uno de los temas abordados en el diagnóstico del sistema educativo realiza
do en el curso 1997-1998 por el INCE es el funcionamiento de los centros. En el 
correspondiente informe (INCE 1998), elaborado por la Comisión 4 dirigida por 
el profesor Alvaro Buj, se analiza la opinión de los distintos sectores de la comu
nidad educativa acerca de diversas cuestiones relacionadas con la dirección, 
destacando el procedimiento de acceso en primer lugar. Constituyen la muestra 
600 centros públicos y privados concertados que completaron un cuestionario 
de 51 ítems agrupados en cuatro bloques (opinión acerca de la función directiva, 
valoración de las funciones del director, participación de la comunidad educativa 
y convivencia en el centro), además de dos partes introductorias de identifica
ción y caracterización. En este trabajo se ratifica la apuesta de la comunidad es
colar y, sobre todo, del profesorado, por la elección democrática del director 
(tabla 2.11). 



Tabla 2.11. 
Opinión de todos los colectivos respecto al mejor procedimiento 

de designación de los directivos en España 
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e;. J>ób\ici()s . c. privados 
Elección por Consejo escolar 45% 53% 27% 

Elección por Claustro de profesores 34% 38% 26% 

Designación directa de la Admón. 5% 5% 4% 

Designación directa del titular 13% 0% 39% 

Ninguna de las anteriores 4% 3% 4% 

Fuente: INCE (1998, p. 27). 

De forma complementaria, las conclusiones expuestas en estos estudios 
(Álvarez, 1992; Berna! y Jiménez, 1992; Gairln, 1988; INCE, 1998) muestran la 
existencia de bastantes reticencias a que la Administración intervenga en la de
signación, sea directa o indirectamente, y plantean algunas sugerencias realiza
das por el profesorado y por equipos directivos que han vuelto al aula sobre los 
aspectos más problemáticos de la designación del directivo: incorporar la consi
deración de un perfil previo, que supone tener en cuenta la preparación, el curri
culum vitae y el proyecto de dirección del candidato (elemento que ya ha sido 
modificado por la LOPEG y que, por tanto, seria interesante volver a analizar); 
tener en cuenta en ciertos casos la posibilidad de elegir candidatos procedentes 
de otros centros de la misma zona; y ofrecer y garantizar más formación en as
pectos específicos, sobre todo en lo que se refiere a gestión administrativa y 
económica y a gestión del personal y dinámica de grupos. 

Este debate sobre la forma de acceso a la función directiva lleva inevitable
mente a la consideración de otros dos aspectos claves: la ausencia de candida
tos y la profesionalización de la dirección. 

De hecho, una de las grandes contradicciones del actual sistema, que ha sus
citado diversos estudios, es la ausencia de candidatos a ejercer la función directi
va, que se reitera tanto en los datos del Consejo Escolar del Estado como en los 
de las investigaciones realizadas al respecto, al menos hasta 1996. 

Para Álvarez (1992), la explicación puede darse a partir de las opiniones ex
presadas por los profesores entrevistados, ya que, en palabras suyas: 

«( . .) opinan en coherencia con el modelo organiza ti va del que son deudores. Es 
decir, el profesorado, pensando como profesor, aunque temporalmente desempeñe 
el oficio de director, tenderá lógicamente más hacia modelos integradores y se iden
tiñcará mucho más con perfiles de mantenimiento, sobre todo cuando el modelo or-



ganizativo que Jo sustenta como estructura es el sociocomunicacional. Cuando se 
plantea la posibiHdad de asumir la función directiva, que supone gestionar recursos 
escasos, coordinar un grupo humano sólo con la auton'dad que proporciona el rol y 
responsabilizarse del funcionamiento del centro, lo cual supone aswnir perfiles más 
ejecutivos, se le agolpan las contradicciones, pone en cuestión el modelo que defen
diera como profesor y desea un modelo más eficaz y operativo. Con frecuencia, los 
profesores que aspiran a la dirección esperan que Jos compañeros de Claustro se lo 
pidan por aclamación o se lo sugiera la propia Inspección, Jo cual les justifica frente 
al Claustro y se sienten seguros ante la auton"dad administrativa que los propone y 
nombrai!. (Álvarez, 1992, p. 64). 

De hecho, uno de los argumentos más extendidos en cuanto a la ausencia de 
candidatos a la dirección y al abandono de la misma es la problemática doble 
función que ejercen los directivos escolares como representantes a la vez de la 
Administración y del centro, hecho que han estudiado, entre otros, Bardisa 
(1995), Berna! y Jiménez (1992) y Teixidó (1996), destacando su importante 
papel en la decisión de no presentarse al cargo. 

Varios autores (Almohalla el al., 1991; Alvarez, 1990; Antúnez, 1994; Villa y 
Gairin, 1996), centrados en el perfil directivo y su función, recogen en sus inves
tigaciones la opinión de los propios directores respecto a la ausencia de candi
datos, analizando las causas por las que los docentes no se presentan a la direc
ción. Y resulta interesante comprobar cómo, en mayores o menores porcentajes, 
todos los estudios señalan las siguientes razones: el excesivo y complejo trabajo 
que supone, las insuficientes compensaciones que se reciben por su desempe
ño, el hecho de que sea un rol poco aceptado por los compañeros, la falta de 
poder real y de atribuciones para tomar decisiones y llevarlo a cabo, la escasez 
de formación específica para ejercer el cargo, el poco apoyo que se recibe de la 
Administración, el ser una función con un reconocimiento social y profesional mí
nimo y la falta de autonomía. 

El segundo elemento relacionado con el modo de acceso a la dirección es la 
profesionalización de esta función. Manuel Alvarez concluye, en su tesis doctoral 
(1994b), que ciertas variables como el modo de elección y nombramiento influ
yen significativamente sobre el perfil del director y que, junto con los diferentes 
modelos organizativos que definen las leyes (sociotécnico, anarquía organizada, 
sociocomunicacional y sistémico), condicionan el estilo de dirección que se de
sarrolla en los centros. En otra investigación anterior, este mismo autor (Alvarez, 
1992) estudia la opinión de 120 directivos del territorio MEC, de todos los nive
les educativos y de centros tanto públicos como privados, acerca del modelo de 
elección. Los datos que obtiene reflejan un generalizado rechazo a cualquier 
modelo similar al cuerpo de directores con carácter vitalicio, que se identifica 
con el «director profesionab>. 

Análogos resultados obtienen los estudios de Bemal y Jiménez (1992) y Gai
rín (1995b), donde se concluye que los directivos desean ser considerados 



como profesionales pero sin pertenecer a un cuerpo profesional. No están de 
acuerdo con la existencia de un cuerpo de directores especffico como el creado 
con la Ley de 1970, y rechazan la dirección vitalicia sin posibilidad de volver al 
cuerpo docente de donde se procede y al que se quiere pertenecer. Tampoco 
consideran necesaria la autonomia del especialista que exige el dominio de téc
nicas especfficas propias del profesional cualificado. Sí están de acuerdo en ser 
evaluados periódicamente, pero no sólo como elementos importantes del siste
ma educativo, sino personalmente como directivos. Los directivos consultados 
identifican profesionalización con más y mejor formación, que les dote de las ca
pacidades de gestión necesarias para ejercer sus funciones sin un coste perso
nal tan alto, de forma que se reduzcan las cotas de frustración y ansiedad laboral 
que actualmente conlleva el ejercicio de la dirección escolar (Alvarez, 1992). 

Otro de los aspectos conflictivos que camina enmarañado con el tema del ac
ceso a la dirección es la duración de los directivos en el cargo, a la que se dedi
ca gran parte del capitulo 3. Pese a que no existen en España trabajos dedicados 
exclusivamente a esta cuestión, existen algunas investigaciones que se han dete
nido en este tema al analizar diversos elementos de la función directiva. Según 
los datos del INCE (1998), una amplia mayoría de los directivos (78%) opina que 
la actual limitación del cargo a cuatro años es adecuada, tan sólo un 3% de la 
muestra se manifiesta a favor de la duración permanente del director y en tomo 
al 10% opina que debería ser de menor o mayor duración. Esta opinión se ratifi
ca también en los estudios realizados por Berna! y Jiménez (1992) y Gairln 
(l995b), as! como en el de Bardisa (1995), ya que la mayoría de los directores 
consultados no considera la provisionalidad de la función directiva como un mo
tivo que induzca a los profesores a no presentarse al cargo. 

Sin embargo, el trabajo de Gimeno (1995), aunque llega a los mismos resulta
dos, es más cauto en sus conclusiones, pues casi un tercio de la muestra cree 
conveniente disponer de más tiempo. Por otra parte, algunas investigaciones 
destacan la necesidad de aumentar la duración del mandato para poder llevar a 
cabo los proyectos de gestión, e incluso proponen que la dirección no tenga un 
l!mite de tiempo preestablecido, sino que se someta a la evaluación objetiva de 
la gestión realizada (Antúnez, 1997; GómezDacal, 1992). 

Algunos trabajos abordan el tema de la estabilidad en función de su inciden
cia en el funcionamiento del centro y de su v<ll.or como factor de eficacia para el 
mismo. Villa y Galrln (1996), por ejemplo, destacan el clima que se establece en 
el centro como un factor claro de eficacia y encuentran que la inestabilidad del 
equipo directivo afecta de forma considerable y negativa a esta variable. Por el 
contrario, la investigación llevada a cabo por el CIDE (Mufioz-Repiso et al., 1995) 
concluye que los centros cuya dirección lleva más tiempo en el cargo son preci
samente los que tienen un peor clima. 

En otra linea de trabajo, Armas (1997) analiza la duración del cargo según su 
influencia en la evolución profesional del director. Su tesis es que el poco tiempo 



medio que los directores permanecen en el cargo, unido a la propia compleji
dad de la función directiva, enlentece su evolución profesional y provoca que se 
mantengan demasiado tiempo ejerciendo un liderazgo básicamente administrati
vo centrado en la gestión y el control del estrés y de los conllictos, en vez de 
evolucionar hacia el liderazgo pedagógico que debería caracterizar su función. 

Un último aspecto importante relacionado con el acceso a la función directiva, 
del que ya se daban algunas pinceladas en el epígrafe 2.2.2, es la existencia del 
escaso número de mujeres que ejercen funciones directivas. En España pode
mos destacar dos estudios relevantes (Sobrado, 1978yBardisa, 1995) que abor
dan esta cuestión entre sus puntos de análisis. 

La profesora Teresa Bardisa ( 1995) construyó para su investigación cinco 
protocolos abiertos que fueron respondidos por una amplia muestra de profeso
res y directores de la Comunidad de Madrid. De esta forma, conseguía listas de 
atributos <<propios>> del perfil del director escolar. La información obtenida se so
metió a un análisis de contenido por parte de cinco jueces, con el fin de extraer 
una serie de descriptores y confeccionar una plantilla de evaluación. Con los 
datos se ha realizado un análisis cualitativo detallado de cada uno de los protoco
los y un análisis comparado entre algunos de ellos, así como un análisis factorial 
y de componentes principales, cruzando estas variables con las respuestas. 

Tanto en 1978 como en 1995, años en que concluyen estas investigaciones, se 
aprecia un claro predominio de varones que ejercen la función directiva con res
pecto a las mujeres (72% frente a 28%, en el trabajo de Sobrado Fernández, y si
Inilares porcentajes en el de Bardisa años después); curiosamente, la proporción 
es inversa a lo que sucede en la función docente. 

Ambos trabajos argumentan la ausencia de mujeres directoras por motivacio
nes de índole cultural y actitudinal y no por razones de tipo aptitudinal, las mis
mas que argumentaban la mayoría de los estudios internacionales relativos a 
este campo de investigación. Parece, pues, que el fuerte estereotipo sexual aso
ciado a todo cargo de dirección es el motivo esencial por el que apenas se pre
sentan mujeres al cargo, pese a estar capacitadas para el ejercicio de la direc
ción. Bardisa (1995) sefiala, asimismo, que esta situación también es debida al 
llamado «doble tumo» o «doble jornada>> que las mujeres han de desempefiar en 
su vida cotidiana. 

2.3.5. Percepción de los directivos acerca de su propio trabajo: 
satisfacción y problemas encontrados 

Una gran cantidad de investigaciones realizadas en España enmarcadas en el 
tema de la dirección escolar versan sobre las opiniones y actitudes de los profe
sores y directivos hacia la función directiva. Se pueden diferenciar dos tenden
cias al respecto: unas se dirigen más a las fuentes de satisfacción de la ocupa-



ción del cargo, y otras se centran principalmente en las dificultades y problemas 
que perciben los directivos en el desempeño de sus tareas. 

El tema de la satisfacción en el trabajo es de gran importancia, puesto que es 
uno de los indicadores más relevantes para medir la eficacia de las organiza
ciones sociales (Gruneberg, 1986). La satisfacción en el desempeño de la labor 
directiva es tratada en varias investigaciones (Almohalla et al., 1991; Alvarez, 
1992; Armas, 1996; Berna!, 1995; Berna! y Jiménez, 1992; Gair!n, 1988; Pascual, 
Villa y Auzmendi, 1993; Sobrado y Filgueira, 1996); sin embargo, en compara
ción con la atención que ha recibido el tema del malestar docente, la satisfac
ción y estrés de los profesores, se puede afirmar que son pocas las referidas a 
los directivos. 

De la muestra analizada por f.J.varez en el territorio gestionado por el MEC a 
la que se ha aludido anteriormente, sólo un 3% de los encuestados siente que su 
trabajo le gratifica, un 53% afirma sentirse muy poco gratificado y a un 12% le re
sulta frustrante (Alvarez 1992). En las otras dos muestras analizadas (Berna! y Ji
ménez, 1992; Gairln, !988), los resultados respecto a la satisfacción son algo 
menos pesimistas: en la primera, realizada en Aragón, se sienten satisfechos un 
9%, el 49% muy satisfechos y un 42% poco o muy poco satisfechos; y en la reali
zada en Cataluña, el porcentaje de directivos satisfechos asciende a 46% y los 
insatisfechos constituyen un 53%. 

La principal conclusión que se obtiene de la investigación (Almohalla, 1991) 
es que la función directiva sigue teniendo ciertos aspectos atractivos para los 
profesores de centros a pesar de las dificultades, que son, por nnlado, la falta de 
formación especifica en dirección y dinámica de grupos y en gestión económica 
y administrativa y, por otra parte, la asunción de las funciones de control del 
Claustro y representación institucional. Otros resultados obtenidos son: 

Una mayoría significativa de directivos está a favor de introducir innovacio
nes en el sistema educativo y estaria de acuerdo con una reforma del 
mismo, que le dotara de mayor eficacia y calidad. 
Se considera muy importante la formación inicial y permanente del directi
vo, ya que el sistema de elección a la dirección, en la que cualquier docente 
puede acceder a este puesto, limita la eficacia inmediata de sus funciones. 
Esto no ocurre en otros puestos de responsabilidad de la Administración, en 
los que siempre figuran con perfiles definidos. 
Falta una verdadera conciencia profesional tanto en los docentes como en 
los directivos, no se desarrollan los recursos técnicos propios de nn profe
sional de la gestión y dirección de grupos humanos. 
Los directivos no asumen la función de jefatura de personal en lo que res
pecta al seguimiento, evaluación y control de la función docente de los pro
fesores, ni tampoco se asume la función de l!der institucional, en la medida 
en que éste se define como representante de la Administración de la que 
dependen los centros educativos. 
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• Los directivos no se sienten bien remunerados, y la mayoría del profesora
do no consideraria injusto ni discriminatorio que los directivos estuviesen 
porcentualmente mejor remunerados que los docentes. 
El equipo directivo debería asumir la función de animar y apoyar la forma
ción del profesorado a su cargo. 

El profesor Armas (1996) evalúa el nivel de satisfacción, estrés y autoestima 
de los directivos escolares en una muestra de 172 miembros de equipos directi
vos de centros públicos de enseñanza Primaria y Secundaria pertenecientes a 
cuatro provincias gallegas. Para la recogida de datos se utilizó un cuestionario. 
Concluye que el nivel de satisfacción y estrés de los directivos, dentro de un mo
delo de evaluación sistémico, se relaciona con variables personales, actuaciones 
profesionales, comportamientos de los demás miembros de la comunidad edu
cativa y el funcionamiento de la organización. Los directivos están más satisfe
chos y sienten menos estrés con su trabajo como profesores que con sus tareas 
directivas. Perciben como estresante el rol directivo por los conflictos de funcio
nes que entraña y la falta de tiempo para desarrollarlas. Respecto a los diferentes 
miembros del equipo directivo, el director es el menos satisfecho tanto en el 
cargo directivo como en sus tareas docentes, el jefe de estudios es el más gratifi
cado con su trabajo como directivo y el secretario el más satisfecho con su tra
bajo docente. En cuanto al estrés, tanlbién es el director quien más lo sufre, se
guido del jefe de estudios, y el secretario el que menos. 

En un análisis factorial realizado se obtiene que la satisfacción profesional se re
laciona prioritariamente con el sentimiento de apoyo recibido por el equipo directi
vo, y a su vez respaldado por la comunidad educativa y la Administración. Por otro 
lado, las fuentes principales de estrés de los directivos son, por orden de importan
cia: la sensación de no estar formado para el cargo, los conflictos y la toma de deci
siones, la falta de tiempo y la evaluación del centro, los nuevos planteamientos de la 
reforma, los trámites burocráticos, la falta de recursos económicos y las relaciones 
personales con alumnos, padres, personal no docente y administraciones. 

Sobrado y Filgueira (1996) se proponen como objetivos determinar la satis
facción profesional de los directores escolares y los aspectos que intervienen en 
ella (materiales, personales, sociales, formativos, profesionales, etc.). El cuestio
nario empleado fue una adaptación de los empleados por Gunn y Holdaway 
(1985, 1986) y por Johnson (1988). De los 80 items de que consta el cuestionario, 
destacan los promedios de los correspondientes a relaciones de trabajo del di
rector con el inspector de educación, con el profesorado y con el alumnado. 
Entre los factores resultantes del análisis factorial, los siete primeros (que expli
can un 73,2% de varianza) son profesión directiva, relaciones con el personal do
cente, relaciones con la Administración educativa, relaciones con el alumnado, 
rol del director, servicios de apoyo y condiciones laborales. 

Villa, Auzmendi y Villardón (1996), en un estudio acerca de las creencias, ac
titudes y conductas de los directivos ante el uso de la evaluación, analizan si 



están relacionadas con la satisfacción y la eficacia percibida como equipo direc
tivo. Los !tems que utilizan para medir estas dos variables son el grado de efica
cia con que se valora como miembro del equipo directivo, por un lado, y por 
otro la eficacia lograda por el equipo directivo y por el centro en su globalidad, y 
el grado de satisfacción que siente como miembro del equipo directivo y la que 
siente el profesorado con el equipo directivo. Obtienen que las creencias de los 
directivos ante la evaluación no correlacionan con las medidas de eficacia perci
bida del equipo directivo, pero si se asocian, aunque de forma muy baja, con la 
eficacia del centro y con la satisfacción personal y la atribuida a los profesores. 
Mayor es la correlación de la satisfacción y eficacia con las conductas sobre eva
luación. En una segunda parte del estudio comparan resultados obtenidos en 
tres Comunidades Autónomas (Canarias, Navarra y Pais Vasco) y, respecto a las 
diferencias en eficacia percibida y satisfacción, concluyen que los directivos de 
centros canarios perciben un nivel más elevado de eficacia como miembros de 
sus equipos directivos y en la realización de su labor y aprecian también que los 
profesores están más satisfechos con las tareas que realizan. Les siguen en esta 
percepción los navarros y, por último, los directores y/o miembros de los equi
pos directivos del País Vasco (Villa, Auzmendi yVillardón, 1996). 

Como se ha afirmado anteriormente, es muy significativa la cantidad de in
vestigaciones que tratan con profundidad los problemas y dificultades de los di
rectivos, y muchas otras, aunque no abordan la problemática de la dirección 
como tema monográfico, obtienen datos sobre las opiniones de los directivos al 
respecto. 

La investigación de Berna! y Jiménez (1992), <<El equipo directivo en los cen
tros públicos no universitarios. Dualidad de su situación como representantes al 
mismo tiempo de la Administración educativa y de la comunidad escolar e inte
racciones que se establecen en el centro como consecuencia de esa dualidad>>, 
destaca que los directores son conscientes de su falta de preparación especllica 
para el cargo, sobre todo en lo referente a planificación, evaluación de centros, 
resolución de problemas y técnicas de gestión. As!, el 63% de directores conside
ra que hace falta formación previa antes de acceder al cargo y el 88% manifiesta 
que ha recibido algún tipo de formación. 

Parten de la hipótesis de que los componentes del equipo directivo de los 
centros públicos se encuentran ante una situación dual y compleja, al represen
tar al mismo tiempo a la Administración educativa y a la comunidad escolar. 
Dicho estado afecta más acusadamente al director que al resto de los miembros 
del equipo, sobre todo en la toma de decisiones en las que se contraponen los 
intereses de ambas partes. Éstas son afrontadas de distinto modo según la for
mación, el talante y los intereses personales de cada directivo. 

La profesora Bardisa (1995), en su investigación sobre la representación so
cial de la dirección escolar y sus necesidades, incluye algunas valoraciones ne
gativas que la muestra señala sobre el cargo directivo. Algunas de ellas son que 
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el cargo ofrece pocos alicientes (no compensa económicamente, es un trabajo 
ingrato y poco atractivo), conduce al aislamiento respecto a los compañeros (de 
los cpe no reciben apoyo), conlleva muchas responsabilidades y problemas (!m
plica más trabajo, mayor estrés, mucha dedicación). 

Por su parte, Sáenz (1997) y Sáenz y Debón (1995) afirman que la dirección 
escolar, como cualquier organismo individual o social, está sometido a una serie 
de agresiones tanto endógenas como exógenas. De una encuesta realizada a 70 
directores en activo y 60 ex-directores, identificó una serie de factores de dete
rioro que se presentan en la tabla 2.12. 

Tabla 2.12. 
Factores endógenos y exógenos de deterioro de la dirección en España 

· según Sáenz 

.fac:tores·.erü:'l69'enos ... 
'',', , '·""¡,_, ... •" , , '·\ ... ,,·.c .. "'·'"" 

••••• 
¡., •••. :,¡¡(¡ ¡ F~c;~~~~~ ~:t~g~~os .. ••• • . Referidos al propio fimcionamiento de la . Falta de apoyo de la Administración 

dirección . Participación no bien defmida . Agentes radicales lnte:rvención exagerada y no profesional de 
Déficit en la formación de directores los padres . Inestabilidad de la dirección . Colisión entre objetivos oficiales y demandas . Desgaste producido por los años en el poder familiares y sociales 
Endogamia falta de apoyo del profesorado del centro . Cambios de centro del profesorado . Comisiones de control (Consejo escolar) . Escasa retribución económica por la direc- Intervención de grupos sociales ctiticos 
ción Condiciones materiales del centro 
Apatía y desinterés de los/as directores/as . Intervencionismo municipal 

Fuente: Sáenz (1997, p. 109). 

Gairin ( l995b), en su estudio sobre las necesidades de formación de los 
equipos directivos, detecta la siguiente problemática que afecta al actual modelo 
de dirección, clasificadas según el grado de formación de los directivos (tablas 
2.13 y 2.14). 

Aurelio Villa y ]oaquln Gairin (1996) realizan un estudio para conocer el fun
cionamiento de los equipos directivos, para lo que elaboran un cuestionario que 
interroga sobre diferentes aspectos: historia y composición, funciones, organiza
ción y funcionamiento, proyección interna, proyección externa y valoración de la 
actuación. De todos ellos, y con relación alterna que aquí se trata, es necesario 
destacar el de valoración de la actuación. Esta parte del cuestionario se divide a 
su vez en dos: valoración global y problemas existentes. Los equipos directivos 
deben calificar de manera global determinados aspectos relacionados con el tra-
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Tabla 2.13. 
Problemática que afecta al actual modelo de dirección en España 

según Gairin 

' ¡)j;:~ctivos for,;;ad.:,~· ' •• ' , ··:":;<Ypn!-:,·:::·:::·i<: 
D1i8CtiVos .en forniacióri . Dik!étti~~·~::~~·:f9linadi6it "' 

. Disfuncionalidad entre el Disfuncionalidad entre el . Disfuncionalidad entre el 
poder legal y real en los poder legal y real en los poder legal y real en los 
centros centros centros 
Falta de tradición de trabajo Falta de tradición de trabajo . Falta de tradición de trabajo 
en grupo en grupo en grupo 
No existencia del cuerpo de Insuficiente formación . Insuficiente formación 
directores Poca representatividad real . Poca representatividad real 
Carácter reversible del Provisionalidad del cargo . Provisionalidad del cargo 
cargo 
Fonna de acceder al cargo 

Fuente: Gaírin (l995b, p. 621). 

Tabla 2.14. 
Problemas que afectan al ejercicio de la dirección según Gairin 

Exceso de tareas burocráti
cas 
Ejercicio de funciones del 
jefe de personal 
Excesivas tareas a realizar 

• Poca motivación social 

Fuente: Gairin (l995b, p. 627). 

Exceso de tareas burocráti
cas 
Ejercicio de funciones del 
jefe de personal 

• Excesivas tareas a realizar 
• Realización de reuniones 

poco operativas 

Exces() de tareas burocráti
cas 
Excesivas tareas a realizar 
Realización de reuniones 
poco operativas 
Poca ll1otivación social 

• Deflciente reconodmiento 
econótrJ.ico 

bajo en equipo y deben explorar los problemas existentes con relación al funcio
namiento del mismo, al clima del centro, al funcionamiento de la estructura, a los 
planteamientos institucionales, a la Administración educativa, al entorno y a su 
propio funcionamiento. 

Respecto al primer subgrupo, valoración global, los autores concluyen que 
los equipos directivos manifiestan necesidades de formación sobre todo en as
pectos como diseño de curriculo y evaluación, asi como de liderazgo en los cen
tros; también señalan que estos son, además, los aspectos má8 deficitarios en los 
planes de formación para directivos escolares. 

En relación con el segundo subgrupo, problemas percibidos, destacan que la 
falta de tiempo, la exigencia y la falta de apoyo por parte de la Administración, 
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la falta de implicación del profesorado, la necesidad de formación y autonomía 
son los principales problemas percibidos por los equipos directivos. 

Otros autores que también han estudiado de forma específica, por Comuni
dades Autónomas y comparándolo también con otros países, las dificultades y 
problemas de los directivos, especialmente de aquellos que se encuentran en 
sus primeros años de ejercicio, son los que constituyen el equipo del ICE de la 
Universidad de Deusto (Villa et al., 1998). Se resumen a continuación (tablas 
2.15, 2.16 y 2.17) los problemas encontrados en Andalucía (Villar et al., 1998), 
Cataluña (Borrell y Laffitte, 1998) y País Vasco (Villa y Villardón, 1998b ). 

Entre las conclusiones generales del estudio internacional (Villa et al., 1998) 
resaltan que los problemas asociados al ejercicio de la función directiva guardan 
gran similitud entre las Comunidades y países analizados. Coinciden especial
mente en la jerarquización de los problemas relacionados con asuntos internos; 
los más señalados son la diversidad de tareas que deben desarrollar y la gestión 
eficaz del tiempo. En cuanto a los asuntos externos, los relacionados con la pollti
ca educativa de la Administración y los referidos a la imagen pública del centro 
son los que más preocupan a los encuestados. Una peculiaridad de los directivos 
españoles se refiere a los cambios que han tenido que realizar durante su ges
tión en los aspectos curriculares. Las actividades extraescolares y la evaluación 
de alumnos son especialmente prioritarios en nuestro país. La implantación de la 
LOGSE puede ser la variable que explique estas diferencias. 



Tabla 2.15. 
Problemas de la dirección escolar relacionados con asuntos internos 

en Andalucía, Cataluña y País Vasco 

Observar el trabajo docente y los proyectos de 
enseñanza y aprendizaje realizados dentro 
de las aulas 

Enfrentarse con un amplio tipo de tareas 

Facilitar recursos y ayudas para el desarrollo del 
curriculo 

La gestión del propio tiempo 

Establecer/mejorar los procesos de toma de 
decisiones en el centro 

Dificultades causadas por la práctica y el estilo 
del directivo 

Establecer/mejorar procedimientos de consulta y 
comunicación dentro del centro 

Obtener información sobre las diferentes áreas 
curriculares 

Establecer/mejorar canales de información den
tro del centro 

(secretaiia) 

29,8% 

13,8% 

12,6% 

10,3% 

5,7% 

(*) Del Pals Vasco no se tienen porcentajes, sólo la media obtenida en tma escala de l a 4. 

3.1 

2.8 

3.7 

2.6 

Fuente: Elaboración propia a partir de Villar et al. (1998), Borrell y Laffitte (1998) y Villa y Villardón (1998b). 
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Tabla 2.16. 
Problemas de la dirección escolar relacionados con asuntos externos 

en Andalucía, Cataluña y País Vasco 

1 ' ..• , .• , •.•• ', ,¡,;>· ""'~·'· ~.,.,. ... , •. .,;;~¡~ ~., ..... ·. 
1 J'r,•• 

Relacionados con la polltica del gobierno nacio- 21,8% 34,5% 2,9 
nal y/o autonómico 

' imagen pública del centro 21.8% 26.0% 2,8 

Desarrollar una buena relación de trabajo con la 21,8% 34,0% 2.3 
Administración 

Desarrollar una buena relación de trabajo con la 13,7% 2.0 
inspección 

Obtener información sobre lo que se ha realizado 9,2% 2.3 
en otros centros 

'de los/as 5,7% 2.0 

Relación con otros centros a fin de asegurar el 5,7% 2,0 
adecuado traslado de alumnos 

Desarrollar una buena relación profesional con 3,4% 2,3 
otros centros 

Desarrollar una buena relación con los miembros 1.6 
del Consejo Escolar 

{*) Del Pais Vasco no se tienen porcentajes, sólo la media obtenida en wm escala de 1 a 4 

Fuente: Elaboración propia a partir de Villar et al. (1998), Borrell y Laffitte (1998) y Villa y Villardón (1998b). 
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Tabla 2.17. 
Problemas de la dirección escolar relacionados con asuntos del personal 

del centro en Andalucía, Cataluña y País Vasco 

Problema~ ~xtem<>s •···· ··• kdhlh~¡¡,. •...• ciithllliia. P.Va~co*• • 
Desilusión y desmotivación del profesorado 69,0% 16,9% 3,4 

Reducción del número de profesores 50,5% 3,0 

Conseguir que el profesorado acepte nuevas 48,2% 3,3 
ideas 

lJamar la atención al profesorado/notificar a la 41.4% 50,0% 3,1 
Administración/despedir 

Restricciones económicas y de contratación de 37,9% 14,8% 2,8 
profesores 

Impulsar el des. profesional y el perfecciona- 36,8% 3.1 
miento del profesorado 

Facilitar el trabajo en equipo del profesorado 32,2% 36,3% 2,9 

Manejar las reacciones negativas del profesorado 32,1% 3,0 

Relaciones con los profesores insatisfechos 31,0% 2,9 

Apoyo a los profesores ineficientes 25,3% 3,3 

Temas surgidos de las obligaciones no docentes 21,8% 2,4 
del profesorado 

Conseguir profesores cualificados 17,2% 2,7 

Establecer una relación positiva con el profesorado 16,1% 36,3% 2,5 

Problemas con el personal no docente 14,9% 2,3 

Conflictos surgidos con el personal 13,7% 2,5 

Conseguir apoyo y cooperación del profesorado 
con responsabilidad (equipo directivo, coordi- 12,6% 2,6 
nadares) 

Obtener información sobre los puntos fuertes y 5,7% 2,5 

débiles del profesorado 

Cuestiones derivadas de la asignación de pues-
5,7% 2,0 

tos de responsabilidad por parte del directivo 
anterior 

Relación con los sindicatos y asociaciones profe- 1,6 
sionales 

(*) Del Pais Vasco no se tienen porcentajes, sólo la med1a obteruda en una escala de 1 a 4. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Villar el al. (1998), Borrell y Laffitte (1998) y Villa y Villardón (l998b). 





3 
UN ESTUDIO EMPÍRICO SOBRE 

LA DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA 

En este tercer capitulo se aborda la dirección de centros desde una perspec
tiva diferente a la de los anteriores. Se pretende aportar un pequef\o grano de 
arena al conocimiento de la dirección como factor de calidad de la educación, 
para lo que se ha realizado un estudio empfrico que analiza cómo influyen en la 
dinámica del centro docente dos variables importantes pero insuficientemente 
trabajadas hasta el momento: por una parte, la estabilidad de los directivos y, 
por otra, la distribución de su tiempo. 

La estructura de este capitulo se ajusta a la organización clásica de una memo
ria de investigación: se realiza, en primer lugar, una fundamentación teórica que 
ayude a plantear los objetivos del estudio; posteriormente, se describe la meto
dologia utilizada y se presentan los resultados; la última parte está dedicada a es
bozar una discusión de los resultados y las conclusiones del estudio completo. 

3.1. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DEL ESTUDIO 

3.I.l. Implicaciones de la estabilidad de los directivos 
en la dinámica interna del centro docente 

España es, junto con Portugal, el único pals del mundo donde el director o di
rectora del centro docente es elegido democráticamente a través de los repre
sentantes de la comunidad educativa. Una de las decisiones que trae consigo 
esta medida es el establecimiento de la duración mlnima y máxima del mandato. 

Como se vio en el apartado 1.2, la LODE habla establecido una duración 
minima de ejercicio de la dirección de tres años en condiciones normales, sin 
determinar el máximo. Sin embargo, ciertas dificultades encontradas en este 
aspecto hicieron que la LOPEG lo modificara. En la actualidad, la duración del 
mandato del equipo directivo, tanto en el caso de que haya sido elegido por el 
Consejo escolar del centro como si ha sido designado por la Administración 
educativa, es de cuatro años, pudiéndose ocupar el cargo un máximo de tres 
mandatos consecutivos. Este cambio es sintoma de la importancia que los res
ponsables pollticos han concedido a la estabilidad de los directivos. Sin em
bargo, como quedó reflejado en el documento «Centros educativos y calidad 
de la enseñanza. Propuestas para el debate» (MEC, 1994), donde se resume el 



debate propuesto por el Ministerio para reformar determinados aspectos del 
sistema educativo, esta modificación provocó una fuerte controversia en la co
munidad educativa española. 

En esta polémica que ha generado (y que sigue latente) el tema concreto de 
la estabilidad de la dirección, diversos autores han manifestado, desde distintas 
perspectivas, los inconvenientes de la temporalidad de la función directiva, al 
menos tal como está configurada actualmente. Entre ellos, Sáenz y Debón ( 1995) 
destacan que la alternancia del equipo directivo crea una estabilidad <<lensiona
da>>, debido a que se arrastran sus carencias y se alteran las estructuras, conduc
tas y relaciones establecidas. De esta forma, los mismos problemas que afecta
ban al equipo directivo anterior (referidos sobre todo a imagen del centro, 
dotación de recursos, estabilidad y cualificación de la plantilla, relaciones perso
nales, etc.) se mantienen con el nuevo, provocando una tensión sostenida. Presti
ne (1993), desde Estados Unidos, ratifica esta hipótesis, destacando la provisio
nalidad de la función directiva como uno de los factores que inhiben el 
desarrollo de una dirección colegiada y que, por tanto, limitan su pctencial de 
eficacia. 

Las desventajas de la limitación temporal de la labor directiva inciden tam
bién en aspectos relativos a la formación. Duignan y MacPherson (1992), Gómez 
Dacal (1992), López Yáñez (1992} y Sobrado Femández (1991), entre otros, des
tacan que la falta de estabilidad impide que puedan desarrollarse programas de 
formación en los que directivos expertos asesoran a principiantes, porque no les 
da tiempo a adquirir experiencia suficiente, o que se evalúe la idoneidad de la 
formación inicial que han recibido (salvo en el plano inmediato). Además, los di
rectivos demuestran una escasa participación en los programas de formación 
(sobre todo en los de intercambio entre palses europeos) durante los tres prime
ros años de mandato, tal vez no sólo por el proceso de adaptación que realizan 
durante ese tiempo sino porque saben que su duración es temporal. 

No faltan tampoco quienes argumentan la falta de perspectivas de futuro que 
impone la provisionalidad de la función directiva, por lo que juzgan necesaria 
una mayor estabilidad del cargo (Alvarez, 1994a}. En sus trabajos señalan en 
repetidas ocasiones que, pese a que los propios directivos consideran impor
tantes determinadas tareas (dinamización del centro, cambios e innovacio
nes .. .) que contribuyen a desarrollar los planteamientos de la reforma y a me
jorar su labor, la mayor!a no las realiza porque la temporalidad de su cargo no 
permite desarrollar proyectos a medio y largo plazo. De ah! que, considerán
dola un factor de calidad (Alvarez, 1997; Villa el al., 1998), aboguen por una 
cierta estabilidad en la dirección, si no en el mismo centro, si al menos en cen
tros distintos. 

El polo opuesto de esta polémica está constituido por un considerable elenco 
de autores que apuestan por la provisionalidad de la dirección, argumentando 
los inconvenientes de la estabilidad de la función directiva. 



Los mismos Sáenz y Debón (1996), que muestran los problemas del cambio 
periódico de dirección, realizan también críticas a la estabilidad del cargo, en
marcadas en el análisis de las causas del deterioro de la dirección escolar. Estos 
autores propugnan que, con el tiempo, se produce en el directivo un desgaste 
personal que provoca una pérdida progresiva de la capacidad de resistencia a 
la frustración y a los problemas, a la que se afiad e la acumulación de errores 
(motivada porque no hay cambios en el modelo de gestión); en ese momento, 
los mecanismos de compensación, tanto personales (vocación, responsabilidad, 
satisfacción, etc.) como externos (complementos económicos, reducción de la 
carga docente, dotación de recursos, etc.), no tienen capacidad de incentivo y 
de motivación suficiente para superar los conflictos que implica el ejercicio de la 
dirección. Quizá sean éstas algunas de las razones que, además de explicar la 
pérdida de potencial que genera la antigüedad del director, provocan la resis
tencia de los profesores a presentarse al cargo. 

Alvarez (1992) aporta a este análisis el rechazo generalizado al carácter vita
licio de la dirección, recogiendo las opiniones de diversos espacios de discusión 
en los que tanto profesores como directivos insisten en que el director sea acep
tado por el Claustro que va a coordinar, como condición imprescindible para 
que pueda ejercer un liderazgo realmente educativo y crear el espacio adecua
do para el desarrollo de un clima positivo de colaboración. 

Por otra parte, la revisión de trabajos e investigaciones realizada por Coro
nel (1996) apunta dos notas relevantes que parecen confirmar las ventajas del 
cambio periódico de la dirección: la constatación de cambios organizativos 
realizados por Jos directores noveles durante sus primeros afios de mandato y 
la influencia de los nuevos directivos en la iniciación de reformas e innovacio
nes, que a menudo no llegan a los centros hasta que se produce el cambio de 
dirección. 

En cualquier caso, los autores coinciden en que tanto la limitación temporal 
(que permite la evaluación periódica de las tareas, la actualización y una mayor 
participación de la comunidad educativa) como la estabilidad del cargo (quepo
sibilita la realización de procesos de mejora a medio y largo plazo y la rentabili
dad de la formación) son compatibles con la democratización del sistema esco
lar y con la eficacia de su gestión, siempre y cuando la selección se realice de 
acuerdo a criterios de competencia y la permanencia del director esté sometida 
a la evaluación de su actuación. 

En medio de los debates de carácter más teórico e ideológico, la investiga
ción emplrica puede aportar algunas ideas acerca de las implicaciones de la es
tabilidad de los directivos. Sin embargo, apenas existen estudios que hayan 
abordado de forma monográfica el tema de la estabilidad como un factor de efi
cacia escolar, y aquellos que lo han incluido lo han tratado dentro de un conjunto 
más amplio de factores, enmarcándose en el estudio general de la problemática 
relacionada con la dirección (Coronel, l994b ). 



Entre los trabajos que han tratado de forma directa la estabilidad del cargo 
directivo destacan los estudios de Leithwood y sus colaboradores (Leithwood et 
al., 1992, 1995; Leithwood yMontgomery, 1986; Leithwood y Stager, 1989; Leith
wood y Steinbach, 1993). Estos autores han desarrollado toda una linea de inves
tigación en tomo a las diferencias existentes entre los directivos expertos y Jos 
principiantes. Sus trabajos se han centrado fundamentalmente en los procesos de 
resolución de problemas que emplean los directivos y concluyen que, como 
consecuencia de la experiencia en el ejercicio de la dirección, los directores ad
quieren mayor capacidad para realizar determinadas tareas, de forma que au
menta su competencia para comprender el contexto de los problemas, son ca
paces de regular el proceso de solución de los conflictos y poseen un mayor 
bagaje de estrategias para resolverlos. Por el contrario, quienes llevan poco 
tiempo ejerciendo tienen más dificultades para identificar los problemas más ur
gentes y que requieren una atención con profundidad y utilizan estrategias sim
ples para explorar los problemas y proponer soluciones. 

Defendiendo postulados distintos, pero igualmente centrados en la estabili
dad del directivo escolar, Knoop y Wagner (1986) y Sackney (1986) concluyen 
en sus trabajos que la alternancia del equipo directivo puede ser un factor de 
motivación que prevenga la excesiva centralización del poder y permita una 
mayor democratización de la función directiva, por lo que proponen este sistema 
como medio para paliar los inconvenientes de una excesiva estabilidad e, inclu
so, de una provisionalidad extrema. 

Las investigaciones que no inciden en este tema de forma monográfica tam
bién pueden ofrecer una rica información al respecto, ya que analizan la influen
cia de la forma de acceso en la estabilidad de los directivos, observando el tiem
po medio que suelen permanecer en el cargo, el índice de abandono y las 
razones que motivan tales decisiones, además de estudiar la incidencia de la es
tabilidad en cómo realizan sus tareas y a cuáles se dedican preferentemente. 

Entre estas investigaciones, una de las temáticas más trabajadas (y cierta
mente relacionada con la situación actual de la dirección en España) hace refe
rencia a las razones esgrimidas por los implicados para no presentarse al cargo o 
para abandonarlo. Algunos estudios dirigen su atención a la escasez de candida
tos detectada en los últimos años y a las situaciones que la provocan (Alvarez, 
1990; Bardisa, 1995; Hanson yUlrich, 1992). Otros autores (Almohalla, 1991; Villa 
y Gaírin, 1996), centrados en el perfil directivo y su función, recogen en sus in
vestigaciones la opinión de los propios directivos a este respecto, destacando la 
necesidad de aumentar la duración del mandato para poder llevar a cabo los 
proyectos de gestión, e incluso proponiendo que la dirección no tenga un llrrtite 
de tiempo preestablecido, sino que se someta a la evaluación objetiva de la ges
tión realizada (Antúnez, 1997; GómezDacal, 1992). 

Sin embargo, en las investigaciones realizadas por Berna! y Jiménez (1992) y 
Galrin ( l995b), la mayor!a de los directivos consultados opina que la duración 



actual del mandato es adecuada o, al menos, no considera la provisionalidad de 
la función directiva como un motivo que induzca a los profesores a no presentar
se al cargo (Bardisa, 1995). También Gimeno (!995) se suma a estas conclusio
nes (el 63% de la muestra de directivos consultados en su estudio no cree que 
sea inadecuado el tiempo actualmente establecido), pero deja abierta la reconsi
deración, pues casi un tercio de los directivos con los que trabaja cree acertado 
disponer de más tiempo para el ejercicio de la dirección. 

En cuanto a los motivos para no presentarse, la mayorla de las investigacio
nes realizadas coinciden en destacar la complejidad intrínseca de la tarea, los 
conflictos que genera con el resto del profesorado (tanto durante el mandato 
como, sobre todo, al finalizarlo y volver a formar parte del claustro), la falta de 
formación, y la escasez de incentivos y ayudas que reciben de la Administración. 
En éstos y otros trabajos (Dlugosh, 1994; Monteith y Hallurns, 1989), las razones 
expuestas para abandonar el cargo hacen referencia, fundamentalmente, a la 
presión que supone el ejercicio de la dirección y a la búsqueda de una posición 
con mayores compensaciones. 

En estrecha relación con los estudios anteriores, y citada en diversas ocasio
nes como causa de la ausencia de candidatos a la dirección y del abandono de 
la misma, se encuentra la problemática de la doble función que ejercen los direc
tivos. La dualidad de su condición como representantes a la vez de la Adminis
tración y del Claustro de profesores ha suscitado no pocas investigaciones (Bar
disa, 1995; Bemal y Jiménez, 1992; Teixidó, 1996), cuyo interés es determinar en 
qué medida afecta esta situación al desempeño de la dirección y que ponen de 
manifiesto su considerable influencia sobre la decisión de no presentarse al 
cargo o de abandonarlo, así como sobre la forma en que desarrollan su función. 

Se han llevado a cabo también diversos estudios sobre la satisfacción profe
sional de la función directiva (Berna! y Jiménez, 1992; Knoop, 1987) cuyos resul
tados aportan interesantes conclusiones acerca de la estabilidad, pues muestran 
el bajo número de directivos que se encuentran realmente satisfechos con su 
función y el alto porcentaje que vacilarta a la hora de volver a presentarse al 
cargo. Junto a ellas aparecen, cada vez con más frecuencia, la atención a las dife
rencias entre géneros, el grado de adecuación del perfil de la función directiva a 
la existencia de roles masculinos o femeninos en el ejercicio de esta tarea, y los 
problemas especificas que genera el ejercicio de la dirección en la mujer (Bar
disa, 1995; Brown y Feltharn, 1997; Deangelis y Rossi, 1997; Hall, 1994), sobre 
todo dada la todavia pequeña proporción de mujeres que dirigen centros do
centes públicos y el poco tiempo (entre tres y cinco años, generalmente) que 
permanecen al frente de ellos. 

Por otro lado, los estudios que abordan la formación de directivos también han 
proporcionado algunas ideas acerca de la estabilidad (Dunning, 1996; Gairln, 
l995b; Lorenzo Delgado, 1994), destacando la influencia de la formación sobre 
el desarrollo de su labor y sobre su permanencia en el cargo. Estos trabajos inci-



den en la importancia de reorganizar la formación previa que reciben los <fuec
tores y directoras, de forma que les prepare efectivamente para desempeñar las 
complejas y diversas tareas que se les van a encomendar y les dote de los ins
trumentos adecuados para que su liderazgo sea motivador y eficaz. Muy cerca 
de esta linea de trabajo se encuentran quienes han considerado la experiencia 
previa en cargos de responsabilidad como elemento favorecedor de la estabili
dad de los directivos (Foster, 1996; Gimeno, 1995), que va adquiriendo fuerza 
como linea de investigación y cuajando en la normativa sobre dirección (de 
hecho, la LOPEG da preferencia a quienes hayan desempeñado cargos de jefe 
de estudios y secretario). 

En este sentido, también están proliferando en los últimos años los trabajos 
que hacen hincapié en la dimensión del liderazgo educativo (Beyer y Ruhl-Smíth, 
1996; Lorenzo Delgado, 1994; Marsh, 1997; Marshall y Greenfield, 1987; Terry, 
1996). Estas investigaciones nacen de los resultados de diversos estudios gené
ricos que ponen de manifiesto la estrecha relación entre una buena <fuección y 
la eficacia escolar (Dimmock, 1993; Findley y Findley, 1992; Hipp, 1997; Oster
man y Sullivan, 1997), e inciden en la necesidad de reestructurar el ejercicio de 
la dirección, impulsando el desarrollo de la capacidad de asumir riesgos, favore
cer las relaciones interpersonales y dar unidad a los elementos del centro para 
responder a los cambios que se están produciendo, que reclaman una dirección 
con una cierta estabilidad, de marcado carácter pedagógico y promotora de un 
clima escolar que favorezca el aprendizaje e impulse los recursos existentes. 

En este marco, algunas investigaciones (Villa y Gairln, 1996) señalan la inesta
bilidad del equipo directivo como un problema especifico para lograr esta capa
cidad de liderazgo que repercute, entre otros aspectos, en el dima que se esta
blece en el centro, factor que constituye un elemento clave de la eficacia de la 
dirección y de la escuela y al que afecta claramente la experiencia del director. 

Por su parte, Armas Castro (1997) centra su trabajo en la existencia de una 
serie de etapas que se suceden en la evolución profesional del directivo. En este 
proceso, además de diversas variables contextuales y de las tareas concretas 
que ocupan a los directores en cada etapa, influye de manera determinante el 
poco tiempo que suelen permanecer en el cargo. De hecho, Armas señala que la 
mayor!a de los directivos escolares (tanto por la duración limitada que establece 
la normativa actual como por la complejidad de la tarea en s!, que provoca en 
muchos casos el abandono) se quedan en una fase de supervivencia, caracteri
zada por un liderazgo básicamente burocrático en el que los roles prioritarios 
son la gestión y el control del estrés; as!, la función directiva se perfila como una 
tarea enormemente conflictiva y los intereses se centran en mantener funcionan
do la organización y en evitar los problemas, sobre todo con el resto del profe
sorado. Sin embargo, otros estudios (Seiman, 1991) no han encontrado diferen
cias en las tareas que realizan los directivos en función del tiempo que llevan en 
el cargo. 



Las implicaciones de esta situación se proyectan en varios sentidos e, indu
dablemente, repercuten en la estabilidad de la dirección: por un lado, revelan 
la necesidad de una formación adecuada a la situación y a las necesidades rea
les de la dirección, que permita a los directivos recién incorporados superar en 
el menor tiempo posible esta fase y alcanzar planteamientos propios de una ac
ción eficaz: quizá aporten también algunas ideas explicativas de la ausencia de 
candidatos, puesto que, además, son bastante ilustrativas de la insatisfacción 
de los directores con su labor profesional; y, por último, sugieren lo oportuno de 
revisar las condiciones en que se encuentra actualmente la fllllción directiva, 
de forma que se optimice su contribución a la mejora de la calidad de la ense
ñanza y a la eficacia de las escuelas. 

No se puede concluir de forma determinante que la estabilidad de la direc
ción sea un factor de calidad per se; quizá porque aún no se dispone de datos 
suficientes para establecer con claridad cómo incide en la dinámica interna del 
centro. Sin embargo, s! es posible tomar corno base los resultados de los estu
dios realizados hasta el momento y las tendencias que reflejan, e iniciar y pro
mover trabajos centrados en aspectos concretos de la función directiva (como 
los que ahora se están tratando) con los que dilucidar los factores de influencia 
de la dirección en la eficacia de la escuela y, por ende, en su mejora. 

3.1.2. El empleo del tiempo de los directivos escolares 

En el capítulo anterior se ha visto la importancia que se ha dado en la investi
gación al análisis del empleo del tiempo. El objetivo de esta serie de trabajos es 
contrastar la ocupación real de los directores y directoras escolares con las com
petencias establecidas por la legislación mediante el estudio del tiempo que de
dican a las diferentes tareas, ya que se considera un indicador importante a la 
hora de evaluar sus actuaciones reales. 

La literatura más relevante al respecto se puede estructurar en dos grandes 
grupos. Por un lado, una serie de trabajos estudia el tiempo como un recurso más 
de la escuela que es necesario administrar. Como consecuencia del auge del mo
vimiento «Gestión para la Calidad Total>> (Total Quality ManagemenO. con origen 
en el mundo empresarial y aplicado posteriormente al ámbito escolar, surge la 
llnea time management, que abarca teorlas y sugerencias sobre la gestión eficaz 
del tiempo por parte de los directivos escolares (Adair, 1983; Antúnez, 1995a, 
1995b; Burnstad, 1996; Dunham, l995b; Thody, 1991; Viñas, 1994). Se considera 
que la gestión eficaz del tiempo, tanto a escala individual como de equipo o de 
todo el centro educativo, es un requisito para alcanzar la eficacia en el trabajo. 
Pero esta habilidad parece ser dificil de adquirir y ésta es otra de las razones por 
las que proliferan los manuales y gulas destinados a los directivos, en los que se 
enumeran recomendaciones para optimizar el uso que hacen de su tiempo de 



176 -------------------------------------------------

trabajo. Se han identificado la falta de tiempo y la dificultad para administrarlo 
como algunos de Jos principales problemas a los que se enfrentan Jos directivos 
escolares. especialmente los que empiezan a ejercer esta función. Dunning 
(1996) agrupa los problemas en tres categor!as, según estén relacionados con 
factores internos, factores externos o con el personal del centro. Los resultados 
muestran que los problemas internos son los que más presionan a los que ocupan 
el cargo desde hace poco tiempo y, dentro de éstos, la gestión del tiempo propio 
es el más señalado (un 60% de los directivos lo considera un problema serio o 
muy serio). Además, esta escasez de tiempo para realizar las numerosas funcio
nes que se les asignan contribuye significativamente al aumento de otros proble
mas relacionados con diversas tareas, como la observación del trabajo y del pro
greso en las clases, la administración general, la toma de decisiones. el 
establecimiento de prioridades y el descubrimiento de las rutinas del colegio. 

Las investigaciones españolas que han analizado los principales problemas 
encontrados por los equipos directivos respecto a las diferentes áreas de la di
rección (Berna! y Jiménez, 1992; Villa y Gair!n, 1996; Villa et al., 1998) también in
cluyen la falta de tiempo. En casi todos los siete grupos de problemas que esta
blecen Villa y Gair!n (relacionados con el entorno, la administración educativa, 
planteamientos institucionales, funcionamiento de la estructura, funcionamiento 
del equipo, clima del centro y propio funcionamiento), tanto en el sector público 
como en el privado, está presente el problema de la escasez de tiempo. Berna! y 
Jiménez (1992) también concluyen su investigación afirmando que los directivos 
sienten que el tiempo del que disponen no es suficiente para desarrollar adecua
damente sus tareas, y que la mayor!a del tiempo lo dedican a cumplimentar do
cumentos oficiales, coordinar actividades del centro y atender a padres y visitas. 

Dentro de los diversos roles que asume el director, extste un aspecto poco 
considerado en los análisis y estudios sobre función directiva y necesidades de 
formación, y es el descrito por Gair!n (l995a) como la «dirección de s1 mismo». 
Este rol directivo reúne seis grupos de tareas: el autoconocimiento, el control del 
estrés, la asunción del cargo, el control de los asuntos personales, la formación 
personal permanente y, por último, el uso racional del tiempo personal. Con el 
fin de proporcionar ayuda a los directivos en esta última tarea, Antúnez (1995a, 
1 995b) ha elaborado dos instrumentos de análisis del uso del tiempo personal, 
que han sido utilizados en actividades de formación para la dirección. Los objeti
vos que subyacen a estos instrumentos son (p. 414): 

Identificar la existencia de un problema relativo al uso del tiempo personal. 
Mostrar una voluntad decidida por solucionarlo. 
Identificar hechos y situaciones que suelen originar un excesivo consumo 
de tiempo poco provechoso. 
Determinar entre ellos los que generan los efectos no deseados más im
portantes. 
Identificar causas. 



• Diseñar un plan de acción en función de las causas. 
Frente a estos estudios en tomo a la gestión eficaz del tiempo de los directivos 

se encuentra otro grupo de investigaciones que analizan el tiempo empleado en 
cada tarea, agrupados bajo el término inglés time on task (Gross y Furey, 1987; 
Helps, 1994; KmetzyWillower, 1982; Maiden yHarrold, 1988; OsbomeyWiggins, 
1989; Pavan y Reid, 1990, 1991; Roney, 1990; Selman, 1991; Villa, 1986). En ellos, 
además de realizar una descripción de la distribución del tiempo, se relacionan 
estas medidas reales con las expectativas o deseos que manifiestan Jos directivos 
sobre este uso de su tiempo, con otras variables demográficas o profesionales, 
con el tipo de centro o con el tipo de tareas, y se elaboran modelos de distribución 
del tiempo. Es en esta !Jnea donde se centrará el contenido de este trabajo. 

Las pocas investigaciones realizadas en España en tomo a la ocupación real 
de Jos directores y las directoras han utilizado como medida escalas de frecuen
cia de dedicación a determinadas tareas (Armas, 1997; Gimeno, 1995) y no 
cantidad de tiempo dedicado. No obstante, se pueden considerar pertenecientes 
a una misma linea de investigación, la cual tiene por objeto determinar qué 
hacen realmente Jos directivos escolares en el desempeño de su cargo. Gimeno 
(1995) clasifica sus actividades en siete dimensiones según el tipo de funciones 
desempeñadas: de asesoramiento pedagógico, de coordinación, de clima social, 
de control, de difusión de información, de gestión y de representación. En su es
tudio analiza Jo que opinan Jos directivos sobre la adecuación de cada una de las 
tareas a la función de dirección, su Importancia para el buen funcionamiento del 
centro, el grado de conflictividad que comportan y la frecuencia de realización. 
Interesa detenerse en Jos resultados obtenidos en este último aspecto, pues tiene 
una vinculación directa con la distribución del tiempo de Jos directivos. Los indi
ces de frecuencia obtenidos para cada actividad oscilan entre 100 y 300. Como 
se aprecia en el gráfico 3.1, las actividades menos practicadas son de tipo peda
gógico y de coordinación, mientras que las que presentan mayores !ndices de 
frecuencia son las tareas de gestión, difusión de información y control. 

Análogamente, el profesor Manuel Armas (1997) analiza las tareas directivas 
agrupándolas en dos dimensiones: el profesional del curr!culum abierto e inno
vador y el profesional de la organización escolar autónoma. Estas dos dimensio
nes corresponden a roles diferentes, según las tareas que agrupan, y ambas son 
necesarias para conseguir la excelencia en la labor directiva, armonizando el li
derazgo instructivo y el organizativo. En su investigación recoge, por un lado, la 
importancia que Jos directivos conceden a cada una de las tareas especificadas, 
en una escala de 1 (poco importante) a 7 (muy importante). Por otra parte, obtie
ne de ellos una estimación de la frecuencia con que realizan dichas tareas, tam
bién en una escala de 1 (poco frecuente) a 7 (muy frecuente). Entre las tareas 
consideradas más importantes que constituyen la imagen deseable del director 
predominan las pertenecientes a la dimensión curricular (5,57), frente a la im
portancia concedida a la dimensión organizativa (4,69). Esta diferencia es pe-
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Gráfico 3.1. 
Estimación de las actividades realizadas por los directivos 
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Fuente: Gimeno Sacristán (1995, p. 199). 

queña y revela que ambas dimensiones son consideradas importantes. Sin em
bargo, en las tareas practicadas más frecuentemente, que constituyen la imagen 
real, la dimensión organizativa supera a la curricular (5,01 frente a 4,83). 

Este autor considera que la figura del directivo escolar está evolucionando 
hacia un modelo equilibrado formado por las dos dimensiones (Armas, 1997). En 
este sentido, se muestra optimista, afirmando que el predominio de la dimensión 
organizativa tiende a disminuir y que la figura del directivo centrado casi exclu
sivamente en tareas burocráticas empieza a reducirse. 

Resulta más interesante observar los datos correspondientes a cada uno de 
los roles ejercidos por el director, que dependen a su vez de las tareas desem
peñadas. No se trata de funciones independientes, sino que tienen una entidad 
dinámica y las tareas organizativas y curriculares se entrelazan entre sí. Como 
se aprecia en el gráfico 3.2, los roles ejercidos con mayor frecuencia son la ges
tión de la organización (5,57), contextualización del currículo (5,27), programa 
de dirección participativa (5,08) y gestión de las contingencias (5,01). Las tareas 
menos frecuentes corresponden a los roles conocer la micropolitica y dinámica 
de grupos (4,30), control del estrés (4,55) y apertura a la sociedad e innovación 
educativa (4,59). 
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Gráfico 3.2. 
Opiniones de los directivos escolares sobre la frecuencia de realización 
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Otra investigación que analiza las tareas que desempeña el directivo en la 
práctica cotidiana es la realizada por Antúnez (1991) en la Universidad de Barce
lona, de la que se pueden extraer algunas conclusiones interesantes. Se trata de 
un análisis de la práctica directiva sobre una muestra de lOO directores y direc
toras de centros públicos de Primaria de Cataluña, a partir del cual se clasifican 
las tareas directivas en 16 roles agrupados en siete bloques: personales (direc
ción de si mismo), interpersonales, de información y comunicación, organización 
central. gestión de recursos, innovación y contingencia. Los resultados de la in
vestigación confirman lo obtenido en otros estudios internacionales referentes al 
tiempo dedicado a las tareas directivas y a la fragmentación del trabajo diario 
que obliga a dedicar escasos minutos a cada actividad, además de dedicar gran 
parte de este tiempo a llevar problemas de reunión en reunión (Antúnez, !995a). 

De la investigación realizada en España que se ha analizado, se concluye que 
los directivos de centros docentes dedican mayor cantidad de tiempo a activida-



des relacionadas con tareas burocráticas, administrativas y de gestión y menos a 
tareas ligadas a cuestiones pedagógicas. Sin embargo, también se ha encontra
do que los directivos consideran que tienen mayor importancia las cuestiones 
relacionadas con aspectos de coordinación y liderazgo pedagógico. 

Se observa, asimismo, que hay varios aspectos sobre Jos que no se tiene in
formación, como son cuánto tiempo se dedica a cada tarea y con qué factores 
están relacionadas las posibles diferencias, qué tipo de directivos es el que pre
domina en España o qué incidencia tiene la diferente distribución de tiempo en 
la dinámica general del centro. 

3.2. OBJETIVOS 

El problema general de estudio es el siguiente: ¿Se ve influida la dinámica in
tema del centro docente por una mayor o menor antigüedad del director en su 
cargo o por la distribución del tiempo que dectica a las tareas directivas? 

Como objetivos concretos se pretende: 
l. Analizar si caracter!sticas del centro tales como su tamaño o titularidad 

están relacionadas con la antigüedad de los directores en su cargo. 
2. Estudiar en qué medida var!an las actividades que realizan los directores 

y directoras en función de su mayor o menor experiencia. 
3. Analizar en qué aspectos de la dinámica del centro hay diferencias significa

tivas en función de la mayor o menor antigüedad del director en el centro. 
4. Estudiar cómo reparten su tiempo los directivos de centros docentes de 

Educación Primaria en España. 
5. Analizar si existen diferencias en la distribución del tiempo destinado a las 

distintas tareas directivas en función de la titularidad del centro, el tamal\ o 
del mismo y la antigüedad del director en su cargo. 

6. Definir posibles grupos de directivos en función de cómo distribuyen el 
tiempo que dedican a las diferentes tareas que le son asignadas, y carac
terizar cada uno de ellos. 

7. Estudiar qué variables del centro docente están relacionadas con cada una 
de las tipolog!as de directivos antes definidas. 

3.3. METODOLOGÍA 

Los datos sobre la antigüedad y la actividad de los directores en España que se 
utilizarán en esta investigación proceden de una encuesta realizada por la OCDE, 
que forma parte del proyecto JNES (1996) sobre Indicadores Internacionales de la 
Educación. Estos datos se refieren tanto a variables que caracterizan al director o a 
la directora del centro como a cuestiones relativas a la vida del centro. 



El universo de estudio está constituido por todos los directores y directoras 
de centros de Educación Primaria de España. Se realizó un muestreo proporcio
nal por titularidad del centro, resultando una muestra de 437 directores y direc
toras, de los cuales 296 pertenecen a centros públicos (69,5%), 120 a centros 
privados concertados (28,2%) y lO a centros privados no concertados (2,3%). La 
distribución de los directores en función del tamaño del centro se ofrece en el 
gráfico 3.3. En él puede observarse cómo la mayoría de los centros se encuentra 
entre 300 y 600 alumnos, siendo una distribución que se ajusta aproximadamen
te a la del universo. 
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Gráfico 3.3. 
Distribución de la muestra de directivos de Primaria en función 

del número de alumnos del centro 

Las variables analizadas se refieren tanto a las características del directivo 
como a las del centro docente. Respecto a las primeras, se analizaron, entre 
otras, el número de horas dedicadas a tareas docentes y no docentes y, dentro 
de éstas, las dedicadas a tareas administrativas, liderazgo pedagógico, contactos 
con los padres, desarrollo profesional y otras (variables que, posteriormente, 
fueron recodificadas para convertirse en porcentaje de tiempo dedicado a dis
tintas tareas). antigüedad del director (si lleva más de cuatro años en el cargo o 
menos) ... Respecto a las variables relacionadas con las caractertsticas de la vida 
de los centros se analizaron, entre otras: 

Trabajo en equipo: frecuencia de reuniones y temas tratados en ellas, y fre
cuencia de trabajo en equipo. 



Evaluación: frecuencia y carácter de las evaluaciones, instrumentos utiliza
dos y retroalimentación de los resultados. 
Atención a la diversidad: agrupamiento de los alumnos. 
Participación de padres y madres: información que se les proporciona, 
participación en el proceso educativo de sus hijos y en la toma de decisio
nes, otras formas de participación y asociaciones de padres. 
Datos generales: tipo de centro, número de alumnos, plantilla del centro, 
criterios de admisión de los alumnos, extensión del colegio. 

El instrumento utilizado para la recogida de datos es un cuestionario elabo
rado ad hoc por el equipo responsable del proyecto INES para todos los paises 
participantes, destinado al director o a la directora de cada centro. Por tanto, las 
respuestas deben ser consideradas como las opiniones del directivo. 

La recogida de datos se realizó mediante envio por correo de los cuestiona
rios durante la primavera de 1995. 

Para responder a los objetivos planteados se utilizaron diversas técnicas de 
análisis de datos: además de los pertinentes análisis descriptivos, se realizaron 
análisis factoriales de varianza, análisis de cluster, tanto jerárquicos como no je
rárquicos, H de Kruskal-Wallis, etc. 

3.4. RESULTADOS 

3.4.1. Antigüedad de los directivos en su cargo 

Prácticamente la mitad de los directivos que conforman la muestra llevan más 
de cuatro años en el cargo de forma ininterrumpida. Exactamente, el 52,3% de 
los directores lleva más de cuatro años (es decir, más de una legislatura) y el 
4 7, 7% restante cuatro años o menos. 

Respecto a otros paises, esta cifra sitúa a España como uno de los Estados 
con una mayor proporción de directores y directoras con una antigüedad en el 
cargo superior a los cuatro años (gráfico 3.4). Sólo Grecia y Portugal tienen una 
proporción de directores con más de cuatro años en el cargo superior a la espa
ñola. Este hecho, en si, no tiene mayor transcendencia si, como ocurre, no está 
completamente demostrado que la estabilidad del director sea un factor de cali
dad. En páginas posteriores se intentará discutir esta cuestión. 

Si se analizan estos datos en función de la titularidad del centro se observa 
que, exceptuando la minoría de centros privados no concertados, esta distribu
ción se mantiene. Efectivamente, en los centros de titularidad pública, el 52,9% 
de los directivos de colegios de Educación Primaria llevan más de cuatro años 
en el cargo; en los centros concertados esa cifra se reduce ligeramente, alcan
zando el47,5%, y únicamente dos de los diez directivos de centros privados no 
concertados que componen la muestra llevan menos de cuatro años en el cargo. 
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Gráfico 3.4. 
Antigüedad de Jos directores en su cargo en Jos paises de la OCDE (1996) 
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Puente: OCDE (1996, p. 152). 

Realizado el análisis estadístico pertinente. se comprueba que esas diferencias 
no Bon significativas (p = O, 1220). De esta manera, se puede concluir que la si
tuadón de inexperiencia de los directivos afecta de igual manera a los centros 
públicos y a los concertados. 

Tampoco el tamaño del centro parece ser una variable relacionada con la 
antigüedad del director en el cargo. Si se clasifican los centros en pequeños (de 
1 a lO unidades), medianos (de l1 a 20 unidades) y grandes (de 21 a 60 unida
des), se puede observar que se sigue manteniendo la anterior distribución. As!, 
el directivo lleva más de cuatro años en el cargo en el 51,7% de los centros gran
des, en el 50% de los centros de tamaño medio y en el 56,4% de los pequeños, 
pero estas diferencias no han resultado estadísticamente significativas. En la 
tabla 3.1 se ofrece el número de directivos en función de las dos variables anali
zadas hasta el momento: la titularidad y el tamaño del centro. 
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Tabla 3.1. 
Número de directivos de la muestra en función de su antigüedad 

en el cargo y de la titularidad y el tamaño del centro 

Otra cuestión relevante es el comportamiento del director en función de su 
antigüedad en el cargo, es decir, si el porcentaje de tiempo que dedica a las dis
tintas tareas directivas es significativamente diferente en función de si lleva más 
o menos de cuatro años en el cargo. Aunque más adelante se analizará esta va
riable con mayor detalle, ahora se presenta una panorámica general del cruce 
de ambas variables. 

Se han agrupado las tareas en cinco categorías: tareas administrativas y de 
organización (asuntos relativos a normativas y trámites legales, gestión de per
sonal, asuntos económicos y presupuestarios y tareas burocráticas necesarias 
para gestionar el centro), liderazgo pedagógico (acciones relativas al currtculo, 
estrategias de enseñanza, horarios, elección de libros de texto y tecnologías 
educativas, evaluación del funcionamiento del centro, asesoramiento del profe
sorado ... ), contactos con los padres, desarrollo profesional (lectura de publica
ciones de interés profesional, asistencia a seminarios o cursos ... ) y otras activi
dades no lectivas. 

Los primeros análisis muestran la ausencia de diferencias significativas en el 
porcentaje de tiempo que dedica el directivo a las distintas tareas no docentes 
en función de si lleva menos o más de cuatro años en el cargo. Sin embargo, 
este dato general puede resultar engañoso, dado el diferente reparto del tiempo 
del directivo en función de la titularidad y del tamaño del centro. 

En este sentido, si se analizan las respuestas de los directivos pertenecientes 
a centros de titularidad pública, las diferencias encontradas en el porcentaje de 
tiempo dedicado a tareas de liderazgo pedagógico, desarrollo profesional y 
contactos con los padres y madres no resultan estadísticamente significativas. Sin 
embargo, sí se han encontrado diferencias significativas en el porcentaje de 
tiempo que dedican los directivos a tareas administrativas en función del tiempo 
que llevan en el cargo. Concretamente (tabla 3.2), los más experimentados dedi
can menos tiempo a tareas administrativas que los menos experimentados. 
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Tabla 3.2. 
Porcentaje de tiempo dedicado por los directores de centros públicos 

a diferentes tareas no docentes por antigüedad del director, y resultados 
del análisis de diferencia de medias 

:·::P,~.co::e~:~#Ji~~.rit~4ºª : .. 
·· ·· ·· ('<i4!a.f¡()s) · · ··· 

,¡~~nme!l!a<;los . 
,(>:4' aftos) · 

Tareas 
administrativas 41,06 36,76 -2,34 ,020 

Liderazgo educativo 23,56 25,80 1,51 ,133 

Desarrollo 
profea.ional 15.29 14,85 --{),40 ,692 

Contactos con los 
padres 14,26 16,00 1.85 ,065 

Este hecho tiene un especial interés para el objetivo de este trabajo. Se ha 
comprobado que los directivos de centros públicos menos experimentados dis
tribuyen su tiempo de forma diferente a la de sus colegas con más años en el 
cargo. Concretamente, dedican más tiempo semanal a tareas de administración 
y organización. Según los datos, ese tiempo lo obtienen restando horas dedica
das a labores de liderazgo educativo y a contactos con los padres. Sin embargo, 
el tiempo que reservan a actividades de desarrollo profesional no se ve mengua
do, puesto que siguen dedicando proporcionalmente la misma cantidad. Este 
dato también llama la atención, ya que supone que, a pesar de su supuesta inex
periencia, no se centran más en su formación. 

Pocas son las diferencias encontradas al analizar por separado la información 
referente a los directivos de centros públicos pequefios, medianos y grandes. Lo 
más llamativo es que, en los centros grandes, los directores poco experimenta
dos dedican más tiempo a tareas de desarrollo profesional que sus compañeros 
expertos. 

Por otro lado, la única diferencia que se encuentra entre los directivos de 
centros concertados de Primaria más y menos experimentados es que estos últi
mos dedican proporcionalmente menos tiempo a tareas relacionadas con su de
sarrollo profesional que sus compañeros más experimentados. Según los datos 
(tabla 3.3), no hay diferencias significativas en la distribución con respecto a 
otras variables. En el análisis por tamaño se observa que estas diferencias están 
generadas, básicamente, por las distintas puntuaciones obtenidas por los directi
vos de centros concertados de tamaño medio (entre 11 y 20 unidades). 
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Tabla 3.3. 
Porcentaje de tiempo dedicado por los directivos de centros concertados 
a diferentes tareas no docentes por antigüedad del director, y resultados 

del análisis de diferencia de medias 

Tare~ 
· .. 

:;¡:;ii"', 

30.06 1,21 ,229 

30,87 -1,21 ,230 

13,20 16,92 -2,61 ,O lO 

""'' 
16,78 17,72 -0,63 ,530 

Una última cuestión interesante respecto a la antigüedad del director es la re
lación entre la estabilidad y diferentes variables relacionadas con los procesos 
educativos; es decir, si la dinámica de los centros con directivos menos experi
mentados es distinta de la de los centros cuyos directivos llevan más años en el 
cargo. Entre otras, se ha estudiado si existen diferencias significativas en función 
del tiempo que lleva el directivo en el cargo en las siguientes variables: 

Respecto a las reuniones entre la dirección y el profesorado: frecuencia de 
reuniones informales entre el director y uno o más profesores sobre temas 
educativos, administrativos u organizativos; frecuencia de reuniones del 
Claustro; y porcentaje de tiempo dedicado a temas educativos en las reu
niones del Claustro. 
Respecto al trabajo en equipo del profesorado: frecuencia de reuniones 
para la planificación del curriculo, para la preparación de las clases, para 
colaborar con colegas, para preparar materiales didácticos y para debatir 
sobre resultados y comportamiento del al=o o sobre los objetivos y el 
funcionamiento del centro. 
Respecto a la evaluación: frecuencia de evaluación en cada uno de los cursos, 
procedimientos e instrumentos de evaluación, finalidad primordial de la 
misma y frecuencia de comunicación de los resultados a las familias. 
Respecto a la atención a la diversidad: formas de agrupación de alumnos y 
aulas. 
Respecto a la actitud hacia la mejora de los resultados: número de áreas en 
las que se comparan los resultados con otros años o centros, utilización de 
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los resultados para mejorar la práctica y especificación de criterios de eva
luación de los resultados para todo el centro. 
Respecto a la participación de padres y madres: información a los padres y 
contenidos de la misma; porcentaje de participación en diferentes aspectos. 

Los resultados de los análisis han mostrado la inexistencia de diferencias sig
nificativas en estas variables en ftmción de la estabilidad del directivo, excep
tuando las relativas al trabajo en equipo de los docentes. 

Respecto a esta variable, se han clasificado los centros de Primaria en dos gru
pos: aquellos cuyo profesorado tiene con más frecuencia reuniones dedicadas a 
cuestiones curriculares (tales como planificación del cuniculo, preparación de las 
clases, colaboración con colegas para preparar sus clases o preparación de ma
teriales didácticos) y aquellos en los que se reúnen menos frecuentemente para 
tratar estos temas. Los resultados obtenidos (tabla 3.4) muestran que hay relación 
entre la baja frecuencia de reuniones para hablar de temas curriculares y que el 
directivo lleve más afios en el cargo. 

Tabla 3.4. 
Número de centros en función de la antigüedad del director y 

de la frecuencia de reuniones del profesorado para cuestiones didácticas 

3.4. 2. Análisis de la distribución del tiempo de Jos directivos 
de centros de enseñanza Primaria 

a) Análisis de la distribución del tiempo de los directivos 

Los directivos de centros docentes espafioles de Primaria afirman que dedi
can un promedio de 18,88 horas a la semana a tareas directamente relacionadas 
con labores directivas; el resto del tiempo, hasta completar su jornada laboral, 
está. destinado a actividades lectivas. 
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Esta cifra es realmente escasa si se compara con el resto de los países de la 
OCDE. Como muestra el gráfico 3.5, sólo en Grecia los directores y directoras 
dedican menos tiempo a ejercer funciones diferentes de la docencia. Este dato 
llama aún más la atención si se comparan las cifras referidas al número de horas 
<<reales», según los propios directivos, con las «oficiales». Respecto a las ho
ras oficiales, se pueden establecer tres modelos de países en función de la distri
bución del tiempo de los directivos entre horas de ensefianza y horas directivas. 
El primer grupo está formado por aquellos Estados donde los directivos dedican 
más de las tres cuartas partes de su tiempo a ejercer la dirección; lo componen 
Italia (100%), Bélgica (92%), Suecia (88%) y Australia (76%). El segundo grupo 
está integrado por aquellos paises donde prácticamente la mitad del tiempo se 
dedica a tareas docentes y la otra mitad a tareas directivas: Espafia, Finlandia, 
Grecia e Irlanda. Por último se encuentran Francia y Portugal, cuyos directivos 
dedican la tercera parte del tiempo a desarrollar funciones espec!ficamente di
rectivas. Por tanto, aunque en Espafia se dedica menos tiempo a tareas directi
vas que en la mayoría de los países analizados, el reparto de tiempo oficial entre 
tareas docentes y directivas se encuentra en la media de la OCDE. 

Gráfico 3.6. 
Número de horas dedicadas por los directivos de enseñanza Primaria 

de países de la OCDE a tareas directivas 
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Fuenle:OCDE (1996, p. lSS). 



En la situación de España, es conveniente destacar que hay diferencias muy 
importantes en esa cifra promedio de 18,88 horas a la semana en función de la ti
tularidad del centro. Efectivamente, mientras los directivos de centros públicos 
dedican 17,48 horas a labores directivas, los de centros privados completa o 
parcialmente subvencionados con fondos públicos dedican 21,30 horas, y los de 
centros privados no concertados alrededor de 30,60 horas de media. 

También el tamaño del centro resulta una variable que explica gran parte de 
la varianza del número de horas dedicadas a tareas específicamente directivas. 
Los directivos de centros con menos de 10 unidades (pequeños) dedican 10,34 
horas a la semana, los de centros de 11 a 20 unidades, 18,72 horas, y los de cen
tros más grandes, con más de 20 unidades, una media de 24,61 horas. Estas dife
rencias se mantienen en centros públicos y privados concertados (tabla 3.5). En 
los centros públicos, la normativa establece la carga lectiva de los directivos en 
función del tamaño del centro, de tal forma que aquellos que dirigen centros 
grandes tienen menos horas asignadas a tareas lectivas. 

Tabla 3.5. 
Número medio de horas de dedicación a tareas directivas por parte 

de Jos directores de centros de primaria, por tamaño y titularidad del centro 

17.8 

30,4 

18,7 

23,6 

26,1 

37,3 

24,6 

17,5 

21,3 

30,6 

18,9 

El núcleo del presente trabajo consiste en analizar cómo distribuyen los di
rectores y directoras esas horas dedicadas a tareas directivas. Como se señaló 
en el apartado referente a la metodología, se han clasificado las tareas en cinco 
grupos: administrativas y organizativas, liderazgo pedagógico, contactos con pa
dres y madres, desarrollo profesional y otras actividades no lectivas. Para com
pensar las diferencias encontradas en el monto total de horas de dedicación en 
función de la titularidad del centro o de su tamaño, se ha trabajado con el por
centaje de tiempo dedicado a cada tarea. 

El gráfico 3.6 muestra la distribución global del tiempo dedicado a cada una 
de las tareas directivas por parte de los directores y directoras de centros de 
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Primaria en España. En él se observa que el grupo de tareas al que le dedican 
más tiempo es el relativo a cuestiones administrativas y de organización, con el 
36,44%; a continuación se encuentran las tareas relacionadas con el liderazgo 
pedagógico (26,7%), contactos con padres y madres (15,6%) y desarrollo profe
sional (14,95%), quedando un 6,31% del tiempo para el apartado de «otras ta
reas no lectivas» (6,31 %). Estos datos son coherentes con los encontrados en 
otras investigaciones sobre la distribución del tiempo de los directivos (Armas, 
1997; Gimeno, 1995). 

Gráfico 3.6. 
Distribución del tiempo dedicado a tareas no docentes por los directores 

de centros de Primaria en España 
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De nuevo la comparación con la situación de otros paises de la OCDE resulta 
muy emiquecedora. España es, también en esta ocasión, un caso especial, dado 
que es el tercer Estado que menor proporción de tiempo dedica a tareas admi
nistrativas y organizativas, sólo por delante de Grecia y de Irlanda. Sin embargo, 
si se analiza el porcentaje de tiempo que los directores y directoras dedican ata
reas relacionadas con el liderazgo pedagógico, España se sitúa en una posición 
intermedia. Más adelante se discutirá si esa distribución del tiempo de los direc
tivos españoles es la más adecuada y para qué. 

En otro orden de cosas, hay tres variables que tienen incidencia sobre el 
tiempo dedicado por los directores españoles a cuestiones relacionadas con 
el funcionamiento administrativo: la titularidad del centro, el tamaflo del 
mismo y si el directivo es experimentado (es decir, lleva más de cuatro años en 
el cargo) o no (menos de cuatro años en el cargo). Para realizar los cálculos se 
han eliminado los centros privados no concertados, por disponer de pocos 
datos. 
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Gráfico 3.7. 
Distribución del tiempo que dedican los directores de los paises de la OCDE 

a diferentes tareas directivas no docentes 
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Fuenlo: OCDE (1996, p. 163) 

Se ha realizado un análisis factorial de varianza con el objeto de comprobar si 
existen diferencias en el porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas 
en función de estas tres variables, por separado y en interacción. Los resultados 
del mismo (tabla 3.6) indican que hay diferencias estadísticamente significativas 
en función de la titularidad, de la interacción titularidad-antigüedad y de la inte
racción de las tres variables consideradas. 

Los análisis muestran que el porcentaje de tiempo que los directores de cen
tros públicos dedican a tareas administrativas es significativamente mayor que 
el dedicado por los de centros concertados (tabla 3.7). Igualmente, los directo
res menos experimentados de los centros públicos son los que más tiempo de-
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Tabla 3.6. 
Resultados del análisis factorial de varianza para el porcentaje de tiempo 

dedicado a tareas administrativas por tamaño del centro, titularidad 
del mismo y antigüedad del director 

dican a estas tareas, mientras que los poco experimentados, pero de centros 
concertados, son los que emplean el menor porcentaje de tiempo en tareas ad
ministrativas. 

Se observa también una interacción significativa entre la titularidad y el ta
mafto del centro, junto con la antigüedad del director, sobre el tiempo que éste 
dedica a las tareas administrativas. De este resultado se puede concluir que el 
colectivo que más tiempo emplea en este tipo de actividad es el constituido por 
directivos de centros públicos de tamaño medio con poca experiencia en el 
cargo. Por el contrario, los que menos se ocupan de tareas administrativas perte
necen a centros concertados pequeños y llevan poco tiempo desempeñando el 
puesto. 

La segunda actividad realizada con mayor frecuencia por los directores y di
rectoras de centros de Primaria es la relacionada con el liderazgo pedagógico. 
Sin embargo, como puede observarse en la tabla 3.8, los resultados del análisis 
factorial de varianza con las variables tamaño del centro, titularidad y antigüedad 
del director muestran que no hay diferencias significativas en el porcentaje de 
tiempo dedicado a tareas de liderazgo pedagógico en función de ninguna varia
ble ni de la interacción entre ellas. Sólo hay diferencias estadisticamente signifi
cativas en función de la titularidad del centro. 
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Tabla 3.7. 
Porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas por los directivos 

de centros de Primaria en función de la titularidad del centro, 
de su tamaño y de la antigüedad del director 

Tabla 3.8. 
Resultados del análisis factorial de varianza para el porcentaje de tiempo 

dedicado a liderazgo pedagógico por tamaño del centro, titularidad 
del mismo y antigüedad del director 
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Según puede observarse en la tabla 3.9, los directores y directoras de cen
tros concertados de Primaria dedican proporcionalmente más tiempo a tareas 
pedagógicas que los de centros de titularidad pública, no encontrándose dife
rencias estadísticamente significativas con ninguna otra variable o cruce de va
riables. 

1 

Tabla 3.9. 
Porcentaje de tiempo dedicado a liderazgo pedagógico por los directivos 

de centros de Primaria en función de la titularidad del centro, 

C. p]lbliqos 

' 

de su tamaño y de la antigüedad del director 

···.··•.·· · PE'gl¡efio .. 

· •· 1;\eil¡~\'> i . 

· ,Total · '· 

<4~¡wso 
_en el i;ar(l'O 

23,45 

23,02 

25,13 

23,56 

·,·· .. · ... ;>4 ~ps .> 
' en el carg9 ·.·.· 

27,80 

24, ll 

25,60 

25,80 

1 Total 

25,96 

24,23 

25,39 

25,00 

·~~~~gu~·~·~-.5~~~ .. ··.~···----------~----------+---------~ 28,79 24,64 26,39 

.· .•·. Medi¡mo ·· ....•. 
C.concertados ·~~~~~~----~----+-----------+-----~----~ 

Graricle ·'. 

28,44 26,60 27,56 

31.58 

Total 
Me.diaho .• ..•. · 

'. , GraJJr:ie i 

, •• , ... ,,.;. • }'ot,~l:, •· ·•···•· , •, 

33,86 

30,87 

24,47 

25,09 

28,32 

25,92 

32,82 

28,17 29,57 

27,18 26,08 

26,89 26,35 

27,69 27,99 

27,13 27,00 

Respecto al porcentaje de tiempo dedicado a contactos con los padres y 
madres, los análisis realizados muestran un buen número de diferencias signifi
cativas. Efectivamente, los directores de centros concertados dedican mayor 
porcentaje de tiempo que los de centros públicos a contactos con los padres. 
Existe también una interacción significativa entre la titularidad del centro y el 
tiempo que lleva la persona ocupando el cargo. Los directores de centros públi
cos que llevan menos años desempeñando funciones directivas dedican poco 
tiempo a relacionarse con los padres, especialinente si se compara con el que 
emplean los que cuentan con pocos años de experiencia de los centros concer
tados, que son los que más se ocupan de esta tarea. 
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Por otra parte, la titularidad y el tamaño del centro interactúan significativa
mente con la antigüedad del director, de tal forma que los que más tiempo dedi
can a los contactos con los padres y madres son los poco experimentados de 
centros pequeños concertados. Sin embargo, los directivos con poca experien
cia de centros también pequeños, pero públicos, son los que menos se relacio
nan con ellos. 

Por último, se ha estudiado si las tres variables analizadas influyen en el por
centaje de tiempo dedicado a desarrollo profesional. Los análisis muestran que 
hay diferencias estadísticamente significativas en el porcentaje de tiempo 
que los directivos dedican a tareas de desarrollo profesional en función de su es
tabilidad y de la interacción tamaño y titularidad. Igualmente, se han encontrado 
diferencias significativas en la interacción de las tres variables analizadas. 

Los datos muestran, en primer lugar, que los directivos menos experimenta
dos dedican más tiempo relativo a actividades de desarrollo profesional (15,72% 
de media) que sus compañeros que llevan más tiempo en el cargo (14,31%). En 
segundo lugar, se observa, manipulando las variables tamaño y titularidad del 
centro, que los directivos que más porcentaje de tiempo dedican a tareas de 
desarrollo profesional son los que ejercen sus funciones en centros pequeños 
(menos de ll unidades) de titularidad pública (18,89% de media), frente a sus 
colegas, también de centros públicos, pero de tamaño medio (13,85% de 
media). En tercer lugar, como se ha comentado, se han encontrado diferencias 
en la interacción entre las tres variables. Asf, el directivo tipo que más porcentaje 
de tiempo dedica a tareas relacionadas con el desarrollo profesional es el que 
trabaja en un centro público, pequeño y que lleva más de cuatro años en el 
cargo (18,85%), y el directivo tipo que menos tiempo ocupa en estas cuestiones 
(11 ,25%) desempeña sus tareas en un centro pequeño concertado y lleva más 
de cuatro años en el cargo. 

b) Tipologfas de directivos y su incidencia en el funcionamiento del centro 

El tercer objetivo planteado era establecer grupos o tipologías de directivos 
en función de cómo distribuyen su tiempo dedicado a tareas propiamente direc
tivas. Para ello se utilizó la técnica del análisis de cluster. En primer lugar, se rea
lizó un análisis jerárquico en función de las cinco variables que definen la distri
bución del tiempo dedicado a tareas no docentes; así se detectó la existencia de 
tres grupos claramente diferenciados. Posteriormente, se realizaron los cálculos 
para hacer un análisis de cluster no jerárquico para esos tres grupos, con el fin 
de caracterizarlos y de situar a cada director en uno u otro. 

De esta manera, atendiendo a la distribución del tiempo de los directivos, 
puede establecerse una tipologia de tres grupos básicos (tabla 3. l 0): 

El primero de ellos (grupo A) se define porque los directores que lo com
ponen dedican mayor porcentaje de su tiempo no lectivo a tareas relacio-
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nadas con el liderazgo pedagógico que el resto de los grupos, pero dedi
can poco tiempo relativo a tareas administrativas. De esta forma, puede ser 
catalogado como el grupo de los directivos «lideres pedagógicos>>. A él 
pertenece el 44,5% de los directores y directoras de centros de Educación 
Primaria del Estado español. 
El segundo (grupo B) dedica, de media, más del60% del tiempo a activida
des de caracter administrativo y organizativo. Igualmente, y en compara
ción con los otros grupos, dedica muy poco tiempo a tareas de liderazgo 
pedagógico y contactos con los padres. Seran denominados <<directivos 
burócratas». Este es el grupo minoritario, ya que se incluye en él apenas el 
15,3% de los directivos. 
El tercer grupo (gwpo C) se encuentra en una posición intermedia en el 
porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas y de liderazgo pe
dagógico, pero es el que más tiempo dedica a los contactos con los padres 
y madres. Constituyen el grupo denominado directivos «burocrático-peda
gógicoS>>. A estas características corresponde el 40,2% de los directores y 
directoras de centros de Educación Primaria. 

Tabla 3.10. 
Caracterización de los tipos de directivos 

,000 

34,34 13,60 20,69 183,52 ,000 

15,81 10,71 17,44 18,55 ,000 

16,75 9,30 15,06 20,71 ,000 

Como era de esperar, la distribución de los directores y directoras en estos 
tres grupos es distinta en función de la titularidad del centro, de su tamaño y de si 
el director lleva más o menos de cuatro años en el cargo (tabla 3.11). Práctica
mente la mitad de los docentes que asumen las funciones de dirección en cen
tros públicos de Primaria distribuyen sus tareas no lectivas de tal forma que en
tran en el grupo etiquetado como directivos burocrático-pedagógicos, mientras 
que el 37% son líderes pedagógicos y poco más del 15% directivos burocráti
cos. Esta distribución es radicalmente diferente a la que se encuentra en los cen
tros concertados, donde la gran mayorla (62,5%) son lideres pedagógicos y ape
nas el 8% son directivos burocráticos. 
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Análogas observaciones pueden hacerse al analizar la distribución de los 
tipos de directivos en función del tamailo de Jos centros. En la tabla 3.11 se en
cuentran todos los datos; sólo cabe destacar la mayor cantidad de directivos li
deres pedagógicos en los centros pequeños y de directivos burocráticos en los 
centros medianos. La distribución de esta tipologia, sin embargo, no ofrece dife
rencias en función del tiempo que lleva en el cargo (más o menos de cuatro 
años) el docente que realiza las funciones directivas. 

Tabla3.ll. 
Distribución de Jos tipos de directores en función de la titularidad del centro, 

de su tamaño y de su antigüedad en el cargo 

Una vez establecidas estas tipologias de directores y su distribución en fun
ción de variables como la titularidad del centro, su tamaño y el tiempo que llevan 
en el cargo, es interesante analizar la relación existente entre estas tipologlas y 
los procesos que acaecen en los centros. Dicho de otra forma, ¿es posible en
contrar diferencias signiñcativas en diversas variables de proceso del centro en 
función de si el directivo es 1lllllder pedagógico, un directivo centrado en la ad
ministración o 1lll directivo burocrático-pedagógico? 

Los datos indican que, efectivamente, hay diferencias. Para facilitar la inter
pretación, se ha optado por ofrecer los resultados agrupados en cuatro grandes 
conjuntos de variables: trabajo en equipo de los docentes, evaluación de los 
alumnos, actitud hacia la mejora de los resultados y participación de los padres. 
La idea es analizar si hay diferencias en esas características de los centros en 
función del tipo de directivo. 
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Al analizar las variables que conforman el grupo de trabajo en equipo de los 
maestros, destacan, en primer lugar, las diferencias estadísticamente significativas 
encontradas en los temas que son tratados en las reuniones del Claustro. Como 
puede observarse en la tabla 3.12. mientras que no hay diferencias entre los cen
tros con directivos lideres pedagógicos y aquellos más centrados en ta
reas administrativas y de gestión, sí las hay entre éstos y los directores burocráticos 
pedagógicos en el porcentaje de tiempo que se dedica en el Claustro a diferentes 
temas. Efectivamente, mientras que en las reuniones de los centros con directi
vos burocráticos dedican más tiempo a temas educativos, en los centros con direc
tivos <<burocrático-pedagógicos>> se centran proporcionalmente más en temas ad
ministrativos, organizativos y de mdole práctica. Estas diferencias, se reitera, son 
estadísticamente significativas con una muestra representativa a nivel estatal. 

Tabla 3.12. 
Porcentaje de tiempo que dedica el Claustro de profesores a temas 

educativos, administrativos y otros en función de la tipologla del directivo, 
y resultados del análisis de varianza 

1 V<\iiab!es · .... ·,·.····1· ..•. · .. · 'l!jpp de ~<¡!ctor · ·· ·. · ... · · F 

.. . .. . ·· ·.· · .. ::··· .. · r .1\ 1 'B: · C · · 
p 

,006 

Teni~~~d.ltU.¡Íis~~tiy<>k .... > 2s.oo 31,47 3s,ss 7,69 ,001 

• ·.•• ' •• ::>'''''': 8,04 5,39 7,29 1,39 ,251 

Por el contrario, los resultados no muestran diferencias significativas en la fre
cuencia de trabajo en equipo de los docentes. En el estudio se ha analizado la 
frecuencia con que se reúnen los docentes del centro (tanto en reuniones forma
les como informales) para: 

Planificación del currículo escolar 
Preparación de clases o series de clases 
Colaboración con colegas en sus actividades docentes 
Preparación de materiales didácticos 
Debates sobre los resultados educativos de los alumnos 
Debates sobre comportamiento y disciplina de determinados alumnos o 
grupos de alumnos 
Debates sobre los objetivos globales del currículo del centro 
Análisis de aspectos negativos y positivos del funcionamiento del centro 
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Los resultados muestran que no existen diferencias significativas en esas va
riables en función de la tipologla del director, exceptuando en la variable deba
tes sobre Jos resultados educativos de los alumnos. Según los análisis, la frecuen
cia de debates sobre los resultados de los alumnos es significativamente mayor 
en los centros donde el directivo se encasilla en la tipologla <<llder pedagógico» 
que en los centros donde el directivo es del tipo <<gestor burocrático>>. 

El segundo bloque de variables del centro analizadas es el que hace referen
cia a la evaluación de los alumnos, concretamente a dos aspectos: los fines de 
la evaluación y los procedimientos o instrumentos utilizados en ella. 

Se consultó a los directivos acerca de los fines con que se utiliza en el centro 
la información obtenida de los registros del progreso del alumnado. Les resulta
dos muestran la siguiente imagen: 

Preparar informes para enviar a padres y madres: 96% 
Proporcionar al profesorado del curso siguiente información referente al 
alumnado: 89% 
Evaluar el funcionamiento del centro: 64% 
Elaborar las pertinentes adaptaciones curriculares: 60% 
Seleccionar a los alumnos para programas especiales: 42% 
Distribuir a Jos alumnos en grupos de trabajo: 13% 

El análisis de estas diferencias en los fines de la evaluación en función del tipo 
de directivo que está a la cabeza del centro muestra que no son estad1sticamen
te significativas. 

Por el contrario, si se ha encontrado una pequeña diferencia en los procedi
mientos de evaluación utilizados por el profesorado. Como puede observarse en 
la tabla 3.13, no hay diferencias significativas en la utilización de exámenes o 
pruebas escritas, pruebas orales y preguntas de clase, observación de los alum
nos, análisis de los trabajos y tareas escolares y entrevistas. Si las hay, en cam
bio, en la utilización de cuestionarios de actitudes, siendo Jos centros en Jos que 
el directivo es del grupo A (llder pedagógico) los que más recurren a ellos y los 
que menos los usan aquellos a cuya cabeza está un directivo del tipo C (buro
crático-pedagógico). 

Muy relacionadas con estas variables se encuentran otras que han sido agru
padas bajo el eplgrafe actitud hacia la mejora de resultados. Se trata de anali
zar si la tipologla del directivo incide en el interés del centro en su conjunto por 
mejorar los resultados de los alumnos. En la tabla 3.14 se ofrece un resumen de 
los resultados. El dato más relevante hace referencia a los criterios globales 
de evaluación del centro. Efectivamente, se han encontrado diferencias estadísti
camente significativas en esa variable, en el sentido de que los centros con un di
rectivo de carácter burocrático tienen establecidos criterios globales de evalua
ción en mayor rneruda que aquellos con un directivo del tipo l1der pedagógico. 
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Tabla 3.13. 
Procedimientos de evaluación en función de la tipología del directivo 

Tabla 3.14. 
Actitud hacia los resultados en función de la tipología del directivo 

El último aspecto analizado es la participación de padres y madres en el 
centro de Primaria. Los resultados muestran que no hay diferencias en el por
centaje de padres que participan en el centro, ni en actividades de enseñanza 
aprendizaje (un 3% de media), ni en actividades extraescolares o complementa
rias (21,8%), ni en otras actividades de apoyo (18,7%), en función de la tipología 
del directivo escolar. 

Las diferencias se han encontrado en la existencia de sistemas o procedi
mientos para que los padres y madres participen. Como puede observarse en la 
tabla 3.15, en los centros donde hay un directivo escolar del tipo «líder pedagó-
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gicm> hay establecidos menos procedimientos que en los otros dos grupos para 
que los padres y madres participen en la toma de decisiones sobre cuestiones 
relacionadas con los asuntos de personal, mientras que son los centros con di
rectivos de tipo burocrático aquellos en los que se da mayor participación en las 
decisiones relativas a gestión económica. 

Tabla 3.16. 
Existencia de sistemas o procedimientos de participación de los padres 

y madres en la toma de decisiones en función de la tipologia del directivo 

3.6. CONCLUSIONES 

A lo largo de este capitulo se han analizado dos cuestiones relacionadas con 
la dirección de centros docentes de enorme interés en la actualidad y su relación 
con la dinámica del centro docente. En primer lugar, la antigüedad de los direc
tores. Dicho llanamente: ¿es bueno o es malo que un director lleve mucho tiem
po en el cargo? La segunda cuestión se refiere a la distribución del tiempo de los 
directivos, es decir: ¿la forma en que tiene el directivo de un centro de distribuir 
su tiempo afecta a la dinámica del centro? 

Respecto al primer asunto, la antigüedad de los directivos, se ha visto que en 
estos momentos se está produciendo un debate entre los expertos acerca de las 
ventajas y los inconvenientes de la estabilidad de los cargos directivos de los 
centros docentes de niveles no rnüversítarios. El debate se mueve en dos nive
les: por un lado, hay una polémica de carácter teórico entre los que defienden la 
estabilidad como un factor de calidad, subrayando los inconvenientes del cam
bio frecuente de directores, y los que destacan los problemas que genera una 
permanencia excesivamente larga en el cargo. Por otro lado, en el ámbito de la 
investigación también se han realizado trabajos donde se ha abordado esta te
mática, pero, como se ha visto, los estudios son escasos y generalmente no están 
centrados en el tema de la estabilidad. 



202 

La existencia de opiniones encontradas y resultados poco concluyentes hace 
que la polémica siga abierta. Cierto es que las opiniones manifestadas desde Es
paña son mayoritariamente partidarias de la estabilidad, pero se contextualizan 
en la situación regulada por la LODE, donde la duración del mandato estaba re
ducida a tres años, en el caso de que fuera elegido con el Consejo escolar del 
centro, y apenas a uno, en caso de que fuera nombrado por la Dirección Provin
cial. Aún son pocas las opiniones expresadas en tomo a la nueva regulación es
tablecida por la LOPEG, y menos aún las que reflexionan acerca de la estabili
dad de los directivos de centros privados. 

En este capitulo se ha querido aportar alguna luz al debate desde el punto de 
vista de la investigación emplrica. El primer resultado reseñable es que práctica
mente la mitad de los directores y directoras de centros docentes de Primaria en 
España llevan menos de cuatro años en el cargo. Este dato es el mismo para 
centros de titularidad pública y para privados concertados, así como para cen
tros grandes, pequeños y medianos. La imagen que empieza a vislumbrarse, 
pues, es la escasa estabilidad de los directores en España. Esta idea se realirma 
al tener en cuenta que, exceptuando el caso de Grecia y Portugal, España es el 
Estado de la OCDE cuyos directores de Primaria son menos estables (OCDE, 
1996). 

Les datos ofrecen igualmente una Imagen compleja al analizar la distribución 
de tareas no lectivas que realizan los directores más o menos experimentados. 
SI parece claro, en esta ocasión, que el hecho de desempeñar sus funciones en 
un centro público o en uno concertado hace que se modifique el reparto de su 
tiempo. En los centros públicos, los directivos menos experimentados dedican 
más tiempo a tareas administrativas y de gestión y menos a contactos con los pa
dres. Este hecho refuerza la idea de que el director novel necesita más tiempo 
para hacerse con la compleja dinámica de gestión que conlleva la dirección de 
un centro de enseñanza, por lo que abandona la realización de otras tareas, 
como las relaciones con los padres y madres. Si se asume que el director esco
lar debe dedicarse primordialmente a tareas pedagógicas, se incide en la nece
sidad de potenciar una mayor estabilidad, pero esta afirmación aún no forma 
parte del acervo de conocimientos consensuados por la comunidad cient!fica. 

Las diferencias encontradas en la distribución del tiempo de los directores 
más y menos experimentados de centros concertados sugieren que, pese a lo 
que parece más necesario, son los más experimentados los que más tiempo de
dican a su desarrollo profesional, probablemente porque han conseguido sustraer 
tiempo a otras tareas al tener mayor control sobre el centro. 

El tema fundamental que queda por considerar es examinar los efectos que 
tiene la estabilidad del director en la dinámica del centro. De las variables anali
zadas en el estudio llevado a cabo por la OCDE, sólo se han encontrado diferen
cias en el trabajo en equipo de los docentes. Efectivamente, los datos indican 
que la antigüedad está relacionada con la frecuencia de reuniones para tratar 



temas curriculares, ya que, en los centros que tienen un director más experi
mentado en el cargo, las frecuencias son significativamente menores. Este es un 
dato interesante que merece la pena abordar con más proftmdidad en el futuro. 

Estos argumentos refuerzan la idea de que la estabilidad de los cargos direc
tivos es un factor de importancia que tiene una cierta incidencia en la eficacia de 
los centros. Sin embargo, no está del todo claro en qué sentido. Tras analizar los 
resultados de ambos estudios no se puede concluir de forma tajante que los di
rectores estables o inestables sean más eficaces. Quizá, por tanto, una posición 
intermedia, en la que se garantice un minimo de estabilidad pero se fomente el 
cambio al cabo de un tiempo razonable, sea la mejor solución, a la vista de estos 
resultados. En cualquier caso, si está clara la necesidad de avanzar en la investi
gación emplrica sobre este tema, analizando otros aspectos y abordándolo 
desde otros presupuestos metodológicos. 

Respecto al segundo asunto, el tipo de tareas a las que los directores de cen
tros de Primaria en España dedican mayor cantidad de tiempo es el de las admi
nistrativas y de gestión, seguido de las tareas relacionadas con el liderazgo pe
dagógico, los contactos con padres y madres y el desarrollo profesional. Esta 
distribución es coherente con lo encontrado en anteriores estudios y se repite en 
los paises de la OCDE (OCDE, 1996). De hecho, en España, los directivos esco
lares dedican menor porcentaje de tiempo que la mayoría de los directivos de 
otros paises a tareas de gestión y administración, aunque también es uno de los 
paises en los que más horas deben dedicar a labores docentes. 

Como era previsible, esta distribución no es igual en todos los centros, siendo 
la titularidad del mismo y su tamafio variables moduladoras que ayudan a expli
car esa variabilidad. Efectivamente, según se ha visto, los directivos de centros 
concertados dedican proporcionalmente más tiempo a tareas pedagógicas que 
los de centros de titularidad pública y menos tiempo a tareas administrativas. 

También el hecho de si el directivo lleva más o menos de cuatro afias en el 
cargo es una variable explicativa, pero no por si misma, sino en combinación 
con las anteriores. Los directivos menos experimentados de centros públicos 
son los que más tiempo dedican a tareas administrativas, mientras que los poco 
experimentados, pero de centros concertados, son los que menos porcentaje 
emplean en estas cuestiones. 

El tercer objetivo del trabajo era definir grupos de directivos en ftmción de 
cómo distribuyen el tiempo que dedican a las diferentes tareas que le son asig
nadas y caracterizar cada uno de ellos. Se han encontrado tres tipos de directi
vos: por una parte, el llamado «llder pedagógico>>, mayoritario en los centros de 
Primaria, que dedica una gran parte de tiempo a tareas de coordinación peda
gógica; por otra parte, el tipo de directivo «burocráticO>>, en el que predominan 
las tareas de gestión; y, por último, un tipo de directivo «burócrata-pedagógiCO>> 
por el tiempo que dedica a tareas pedagógicas y administrativas, pero con 
mayor porcentaje de tiempo dedicado a contactos con padres y madres. 
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Esta tipologfa tiene una desigual distribución por titularidad y tamaño del cen
tro. Según los datos, parece que la dinámica de los centros es diferente en fun
ción de la tipologfa del directivo que está a la cabeza. Cierto es que, de todas las 
variables analizadas, sólo en una pequefia parte se han encontrado diferencias 
significativas en función del tipo de centro pero, teniendo en cuenta la potencia 
de la muestra y la calidad del muestreo, pueden considerarse como muy rele
vantes. No se ha encontrado que los centros con directivos lfderes pedagógicos 
sean mejores que los burocráticos, más bien al contrario. En los centros con di
rectivos «burocráticos y gestores>>, el Claustro dedica más tiempo a discutir 
temas administrativos, están establecidos en mayor medida procedimientos para 
que los padres y madres participen en la gestión económica y, lo que es más im
portante, tienen criterios de evaluación global del centro. Los centros con directi
vos «lfderes pedagógicos», sin embargo, se han mostrado superiores en la utili
zación de procedimientos y técnicas de evaluación menos convencionales por 
parte de los profesores, tales como cuestionarios de actitudes. 

En todo caso, se ha demostrado que las diferencias en la distribución del 
tiempo que los directores dedican a tareas no lectivas es una variable a tener en 
cuenta en los estudios sobre la calidad de la educación. Según los resultados de 
este trabajo, está relacionada con diferentes procesos educativos en el nivel es
colar, generando centros distintos que varían en sus dinámicas internas. 



4 
PRESENTE Y FUTURO 

DE LA DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA 

A lo largo de las páginas que componen este volumen se ha analizado la di
rección escolar desde una gran variedad de puntos de vista histórico, normativo, 
comparado ... , se ha esbozado un estado de la cuestión de la investigación sobre 
el tema y se ha desarrollado un estudio empírico que ha pretendido cubrir parte 
de las lagunas encontradas. ¿Y ahora qué? 

Es posible que una cierta inquietud ronde al lector a esta altura del libro. En 
esta ocasión, sirve perfectamente la metáfora de que los árboles no dejan ver el 
bosque. El bosque es grande y los árboles numerosos: cien disposiciones nor
mativas vigentes que reflejan la situación de la dirección escolar en las nueve 
Administraciones educativas con competencias; dieciocho modelos de dirección 
correspondientes a otros tantos Estados europeos; más de doscientas investiga
ciones internacionales revisadas; alrededor de trescientas cincuenta referencias 
bibliográficas ... Sin duda, demasiados árboles. 

Quizá sea éste el momento adecuado para presentar una panorámica del 
bosque, pero no se va a hacer. Se ha optado por dejar al lector perdido entre la 
espesura. Entre tanta información, cada uno, cada una, en función de sus expec
tativas, conocimientos y experiencias, podrá obtener sus propias conclusiones, 
podrá construirse su propia parcela de bosque. 

En este último capitulo se pretende, a la luz de los precedentes, poner de ma
nifiesto las disfunciones más acuciantes de la dirección de centros docentes no 
universitarios en España en estos momentos. También se recogen las distintas 
propuestas que, desde todos los ámbitos, se están haciendo al respecto, y las 
tendencias futuras que sugieren. Obviamente, todo lo que aqui se aporta está 
basado en estudios y opiniones de «grandes pensadores>>, pero no se encontra
rán aportaciones tan sistemáticas y cientificamente avaladas como las de anterio
res eplgrafes. 

Dos ideas han quedado suficientemente reflejadas a lo largo del trabajo: la ra
dical importancia de la figura dellider educativo para lograr mayor calidad de la 
educación y el carácter problemático de la misma. Estas dos afirmaciones ad
quieren validez universal y son aplicables al contexto español. Son planteamien
tos aplicables, pero no magnificables en su contextualización a la situación pro
pia del sistema educativo español. Es decir, si la dirección en España es tan 
importante como en cualquier Estado, su carácter es igual de conflictivo que en 
otro pals, no más. 



Se quiere insistir en que el actual modelo de dirección en España, con ciertos 
componentes novedosos que implican algunas decisiones arriesgadas y contro
vertidas, conlleva iguales cotas de problematicidad que otros modelos. Por 
tanto, hay que subrayar que la existencia de este capitulo no se debe al modelo 
de cfuección español, sino a la importancia de la dirección. Se señaló en el apar
tado 1.3 que la mayoría de los Estados de Europa han modificado el modelo de 
cfuección escolar y que las soluciones adoptadas no confluyen sino que diver
gen. Es un indicador de que en todos los lugares se intenta encontrar la mejor 
solución; y ésta, seguro, sólo será válida para un contexto muy limitado. El movi
miento School-Based Management ha insistido en la inexistencia de soluciones 
aplicables a cualquier situación. Cada vez más, autonomía escolar y calidad de 
la educación son conceptos que van 1ntimamente ligados. A la vista de todo esto, 
el lector no debe buscar soluciones universalmente válidas, simplemente por
que no existen. Una debilidad, un problema, se puede convertir en fortaleza, en 
solución, en función del contexto en que se aplica. La pregunta consiguiente es: 
¿cuál es el contexto: el Estado, la región, la localidad o el centro docente? 

La sociedad española ha optado por el modelo de cfuección que rige actual
mente en España. Por tanto, éste es el punto de partida, la realidad que hay que 
asumir. Sin embargo, es un punto de partida dinámico, que seguramente cam
biará con el transcurrir del tiempo. El papel de la comunidad cient1fica no es mo
dificarlo, sino analizarlo y sugerir medidas para su optimización. Pero no hay 
que olvidar que en la decisión de los responsables politices se mezclan las solu
ciones «cient1ficamente comprobadas>> con las ideologías, y el modelo de direc
ción español, como cualquier otro, contiene una buena dosis ideológica. 

Quizá la asunción de la trascendencia que tiene una buena cfuección para el 
logro de una educación eficaz y de calidad ha redundado en la ampliación y 
complejidad de las tareas del cfuectivo, desembocando en una situación que, sin 
duda, es favorable, pero no deja por ello de tener dificultades. El desajuste entre 
el modelo participativo propuesto por la normativa y la realidad tecnocrática de 
la vida del centro (Lorenzo Delgado, 1994), la falta de incentivos, la tensión 
de encontrarse atrapados entre las demandas de la Administración y los profeso
res que lideran, la inadecuada formación que poseen los directivos para desem
peñar todos los roles y tareas que se les encomiendan, y el hecho de convertirse 
de pronto en figura de autoridad de sus propios colegas y -con la misma rapi
dez- volver a formar parte del Claustro al finalizar el mandato, son los principa
les elementos en tela de juicio que conforman la controvertida realidad actual de 
la dirección (Immegart, Pascual e Immegart, 1995; Roca, 1996). Realidad, por 
otra parte, que llama la atención sobre las carencias de la normativa vigente 
para hacer frente a todos los problemas de la cfuección e insiste en la necesidad 
de ahondar en la optimización de las condiciones en que se ejerce esta función. 

En esta linea están orientadas algunas de las disposiciones establecidas por 
la LOPEG, que ha supuesto importantes avances con respecto al modelo definí-



do por la LODE en 1985. Ha potenciado una dirección participativa y comprome
tida con la calidad de la educación y ha introducido medidas concretas, como la 
consolidación del complemento especifico, la reducción del horario dedicado a 
la docencia, la formación previa y la acreditación, la valoración de la experiencia 
en cargos de responsabilidad o la ampliación de la duración del mandato, que 
contribuyen a reforzar la función directiva. Pero este mismo refuerzo, que fo
menta el cambio organizativo promovido por la LOGSE, parece chocar con el 
modelo participativo impllcito en la LODE, de forma que existen dificultades en 
la práctica que están obstaculizando el cambio pretendido (Gimeno, 1995; Villa 
et al., 1998). La existencia del administrador, el carácter técnico y burocrático 
del perfil directivo, que «VerticalizaJ> la estructura del centro, y la presencia de 
nuevos órganos de coordinación y codirección, as! como el desarrollo de pro
yectos concretos y explicitas como eje del funcionamiento del centro, delimitan 
más la organización escolar, en contradicción con la autonomía y flexibilidad de
seadas a priori. 

Desde 1980, afio en que la LOECE sienta las bases de la dirección escolar 
participativa, el director es la máxima autoridad del centro, responsable del 
cumplimiento de la normativa, representante institucional, coordinador del profe
sorado y de los distintos sectores de la comunidad educativa y responsable de la 
organización y el funcionamiento general del centro. Pero, en el momento actual, 
se encuentra además ante otras funciones, incluidas entre sus responsabilidades 
a raíz de la estructuración del nuevo modelo de dirección. Así, pese a que con la 
creación de los órganos colegiados perdió algunas de sus competencias ejecuti
vas, que se someten al Consejo escolar, la mayor autonomla de los centros ha 
supuesto el aumento de sus atribuciones en el ámbito pedagógico y curricular. 
Y, por otro lado, la asunción de competencias por parte de las Comunidades Au
tónomas y del propio centro ha generado una gran cantidad de disposiciones le
gales que sitúan a los directivos ante una excesiva regulación (Villa et al., 1998), 
de manera que aumenta la complejidad de su trabajo y le afiade la dificultad téc
nica de aplicar normativas de las distintas instancias. 

Sin embargo, si bien la legislación actual deposita en el directivo un amplio 
rango de responsabilidades relacionadas con la gestión, la representación, la je
fatura del personal y el liderazgo del centro, no dispone la capacidad adecuada 
a tales responsabilidades. Este desequilibrio entre las competencias asigna
das y las posibilidades reales de actuación tiene como consecuencia que el 
poder de acción de los directivos esté ciertamente limitado. De hecho, por ejem
plo, dilige y preside los órganos colegiados, pero carece de instrumentos reales 
para comprobar o controlar que en el aula se cumplen las decisiones adoptadas 
respecto al currículo y no participa en la elección de los profesores de su centro 
ni en su número, por citar algunos de los desajustes más relevantes. También 
están acotadas las posibilidades de los centros para ejercer con autonom!a la 
gestión económica, dado que el presupuesto es establecido por las autoridades, 



al igual que las obras de envergadura, y el directivo sólo distribuye (con un pe
queño margen de acción) el presupuesto asignado al centro. 

Esta situación es en si misma bastante conflictiva, ya que atañe directamente a 
la autonorrúa del centro, pero roza, además, el tema de la participación, uno de 
los pilares básicos del modelo de dirección por el que se ha optado en España. 
Los directivos son representantes del centro y a la vez de la Administración. 
Como tales, la Ley les atribuye competencias para contratar obras y servicios, 
para designar a su propio equipo directivo sin necesidad de ser supervisado 
por ningún otro órgano, para nombrar al resto de los responsables de los depar
tamentos, etc. Asimismo, entre sus funciones se encuentran cumplir y hacer 
cumplir las leyes, ejercer la jefatura del personal, imponer las correcciones, au
torizar los gastos y ordenar los pagos. Y este contraste plantea varios interrogan
tes: ¿es compatible tal amplitud de funciones con la participación democrática?; 
¿qué poder se concede a la comunidad educativa y al Consejo escolar, aparte 
de intervenir en la elección, si es la Administración la que nombra y designa al 
directivo y éste el que tiene las competencias para decidir sobre la vida del cen
tro?; ¿es realmente democrático que la comunidad educativa no tenga capaci
dad para solventar los conflictos que le afecten? Resolver los problemas del cen
tro mediante la participación democrática en este contexto se hace ciertamente 
dificil, pues supone armonizar la jefatura de uno con la colaboración, si no de 
todos los sectores de la comunidad escolar, si al menos de los miembros del 
equipo directivo. 

La dualidad de la función directiva es claramente problemática, ya que no 
permite al director ejercer influencia en el centro, pero tampoco proyectarla 
hacia órganos superiores. Sin embargo, recibe presiones por ambos lados, 
sobre todo cuando disienten los criterios de la Administración y los del conjunto 
de la comunidad escolar o el profesorado, e incluso ante conflictos de los miem
bros de la comunidad educativa entre si (Bardisa, 1996; Berna! y Jiménez, 1992; 
Lorenzo Delgado, 1994; Teixidó, 1996). 

Estrechamente ligada a la definición de la función directiva se encuentra la 
configuración del equipo directivo. Pese a que el modelo teórico actual conce
de una creciente importancia a que la dirección se lleve a cabo mediante la cola
boración del director, el jefe de estudios y el secretario o el administrador, aún 
quedan ciertas lagunas que hay que resolver para poder darle una forma defini
tiva y efectiva. Por un lado, ni la LODE ni la LOPEG citan al equipo directivo 
como órgano de gobierno, de manera que, aunque sus funciones se van delimi
tando cada vez más, su lugar en el gobierno del centro no tiene todavia unos ci
mientos sólidos. La LOPEG ha dado un paso adelante en este sentido al destacar
lo en sus disposiciones y especificar que los órganos unipersonales constituyen 
el equipo directivo; con ello está instando implicitamente al resto de las Adminis
traciones competentes a regularlo y desarrollar la normativa correspondiente al 
respecto, pero la dinámica participativa y de colaboración que emana de estas 



intenciones no está aún enraizada ni en la legislación ni, en muchos casos, en el 
funcionamiento diario de los centros (Villa el al., 1998), 

Por otro lado, es necesario que las Comunidades Autónomas impulsen la 
labor común de quienes componen el equipo directivo. Como se sefialaba en el 
apartado l .2,2, tan sólo la normativa del Pais Vasco ha dotado al equipo directivo 
de peso especifico; las funciones encomendadas en la mayor!a de las Comuni
dades son bastante ambiguas, más relacionadas con la supervisión y coordina
ción que con la dirección propiamente dicha del centro, ya que esta tarea queda 
delegada esencialmente en la figura del director. La participación, el trabajo co
laborativo, la toma de decisiones conjunta, el descargo de ciertas tareas de la 
competencia del directivo", se hacen sumamente complicadas en este marco. Y, 
en definitiva, se entorpece el camino del cambio hacia la cultura participativa y 
autónoma que propugna la Ley, 

Uno de los aspectos más criticas del modelo actual es el proceso de elec
ción de los directores, Ya en 1991, el Consejo Escolar del Estado calificaba de 
grave y urgente la situación de que el número de directores nombrados por la 
Administración educativa superara al de los elegidos por el Consejo escolar del 
centro, situación que empeoraba progresivamente y hada replantearse de 
forma urgente la configuración de este proceso, Partiendo de los datos propor
cionados por los informes de dicho Consejo, Alvarez (1990) y Hanson y Ulrich 
(1 992) realizaron sendos estudios en los que constatan que el número de direc
tores y directoras nombrados por la Administración aumenta del 36% al 71% 
entre 1985 y 1990, fundamentalmente por falta de candidatos, En los afias si
guientes, desde 1990, se mantiene la misma tendencia. La imagen que reflejan 
los datos aportados por el Consejo Escolar del Estado (gráfico 4, 1) corrobora los 
resultados de las investigaciones anteriores. Este alarmante incremento, según 
se desprende del análisis de los informes anuales del Consejo Escolar del Esta
do, se mantiene en el territorio MEC, con una ligera tendencia a la baja, a lo 
largo de las siguientes elecciones, de manera que en 1994 casi un 66% de Jos di
rectivos de centros públicos son nombrados por la Administración (el 56% por 
falta de candidatos), 

En las Comunidades Autónomas en pleno ejercicio de sus competencias, la 
tendencia es similar: la diferencia entre el número de directores elegidos por el 
Consejo escolar y los nombrados por la Administración es menos acusada en 
Secundaria, pero en Primaria el porcentaje aumenta considerablemente, sobre 
todo en Valencia, Canarias y Pa!s Vasco, donde llega casi al 65% en el curso 
1993-1994, 

Ante este panorama, se han estudiado expl!citamente en varias ocasiones las 
causas de la falta de candidatos y Jos motivos que aducen los profesores para no 
presentarse al cargo (Alvarez, 1990; Bard!sa, 1995; Bemal y Jiménez, 1992; Han
son y Ulrich, 1 992) y se ha abordado el tema de manera indirecta en muchas 
otras (Gairfn, !995b; Gimeno, 1995; Villa et al, 1998, entre otros), En todos los 
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trabajos se han destacado, fundamentalmente, los mismos motivos: la falta de in
centivos y de formación, la ambigüedad de los criterios de selección, la insatis
facción que genera el ejercicio de la clirección y la dificil vuelta al equipo de pro
fesores una vez finalizada su tarea. De hecho, éste es uno de los argumentos más 
extendidos para rechazar el cargo directivo, ya que dicho motivo les induce Oó
gicamente) a evitar enfrentamientos con el resto del profesorado. Se produce así 
una evidente merma de intervención en cuantas acciones pudieran suponer un 
conflicto, que redunda en la limitación de la calidad y proyección de la función 
clirectiva justo por parte de quienes deberían impulsarla. 

En otoño de 1995 se aprueba la LOPEG, uno de cuyos objetivos era invertir 
ese proceso, que relegaba la elección democrática de los clirectores a una cues
tión meramente teórica. En junio de 1996 se convocan elecciones a dirección. 
Los resultados, a pesar de los temores de que se viera drásticamente reducido 
el número de candidatos (ya que hay que estar acreditado por la Administra
ción), son esperanzadores: aumenta considerablemente el número de clirectores 
elegidos por el Consejo escolar de cada centro. Este es un dato que, indiscuti
blemente, habla en favor de los retoques del modelo propuesto por la LOPEG. 

Sin embargo, es necesario subrayar dos cuestiones: en primer Jugar, esta ten
dencia debería mantenerse, e incluso aumentar, a lo largo de los años. El mayor 
número de profesores que irán acreditándose para el posible acceso a la función 
clirectiva debe reducir aún más el número de centros donde no hay candidatos 
para presentarse al cargo. Pero, por otro lado, como indica el Consejo Escolar 
del Estado en su informe del curso 1995-1996, este hecho <mo significa necesaria
mente y por si solo una mejora efectiva ni de la participación ni de la propia cali
dad de la gestión como clirecton> (Consejo Escolar del Estado, 1997, p. 287). 

Otro de los puntos que se encuentran en pleno debate es la estabilidad del 
cargo clirectivo, máxime cuando la provisionalidad adoptada por el sistema edu
cativo español (cuatro años cada mandato, con un máximo de tres mandatos 
consecutivos) es radicalmente distinta de la opción tomada por la gran mayoría 
de los paises europeos. La LOPEG modificó la duración del mandato establecida 
por la LODE, respondiendo a las voces que reclamaban una cierta estabilidad. 
Este cambio es síntoma de la importancia que los responsables politicos han 
concedido a la estabilidad de Jos clirectivos; sin embargo, provocó un fuerte de
bate en el que se cuestionan muchas cosas: ¿puede un cargo temporal ostentar 
la jefatura de todo el personal del centro?, ¿es rentable la formación de los clirec
tivos?, ¿es posible establecer un clima de colaboración y una clirección colegia
da en ese tiempo?, ¿cómo iniciar proyectos de envergadura para tan corto espa
cio de tiempo? ... 

Como se describía en el capitulo 3, en tomo a esta polémica se han manifes
tado multitud de opiniones, tanto en el ámbito teórico como en la práctica educa
tiva, as! como en la investigación, a favor de las más variopintas soluciones. 
Quienes encuentran inconvenientes a la temporalidad de la fimción directiva 



Gráfico 4 .l. 
Evolución del porcentaje de directivos elegidos por el Consejo escolar 

del centro en función del tipo de centro (Territorio MEC) 
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y situación del sistema educativo. Cursos 1990 a 1996. Madrid, MEC. 

destacan que el cambio de dirección obliga a renovar relaciones ya consolida
das, arrastra los problemas del equipo directivo anterior e interrumpe los pro
yectos a medio y largo plazo que se encuentran en marcha (Alvarez, l994a; 
Sáenz y Debón, 1995), y esto pese a que los propios directivos consideran im
portante la puesta en marcha de cambios e innovaciones. Por otro lado, la forma
ción de los directivos para un mandato tan corto es escasamente rentable, tiene 
pocas posibilidades de ser evaluada en el tiempo y su aprovechamiento se ve 
ciertamente mermado (Gómez Daca!, 1992; López Yáñez, 1992; Sobrado Fer
nández, 1991). 

Sin embargo, pese a éstas y otras muchas críticas, se aprecia un claro recha
zo a que la función directiva sea vitalicia. De hecho, la mayoría de los directivos 
e, incluso, de los profesores consultados en varios trabajos (Berna! y Jiménez, 
1992; Gairin, l995b; Gimeno, 1995) opina que la duración actual del mandato es 
la adecuada. Los datos que aporta el diagnóstico del sistema educativo realizado 
por el INCE (1998) confirman los resultados de estas investigaciones: un 78% de 
la muestra reitera la opinión expresada, siendo sólo un 3% el que se manifiesta a 
favor de la duración permanente del cargo y apenas entre un 4% (centros priva-
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dos) y un 15% (centros públicos) el porcentaje que considera que la duración 
deberla ser menor. 

Parece pues que, a pesar de ser uno de los aspectos más alejados de la situa
ción de la mayoria de los paises europeos (en los que el cargo es vitalicio), se 
apuesta por la elección democrática del directivo y por la participación de la co
munidad escolar en tan importante decisión, aunque ello conlleve problemas 
como los mencionados para la falta de estabilidad. Es más, los distintos sectores 
coinciden también en que la democratización del sistema escolar y la eficacia de 
la función directiva pueden concurrir con la limitación temporal del cargo tanto 
como con una mayor estabilidad, siempre y cuando la selección del directivo se 
realice de acuerdo a criterios de competencia, su permanencia en el puesto esté 
sometida a la evaluación positiva de su actuación y tanto en los centros como en 
los directivos esté arraigada una cultura de participación e implicación, de ma
nera que los proyectos iniciados por un equipo directivo se enralcen en la comu
nidad educativa y puedan continuar aunque cambie la dirección. Esta convicción 
se ratifica también en estudios emp!ricos (entre otros, Gómez Daca!, 1992). La 
estrategia podria estar, entonces, en garantizar al máximo posible la competen
cia profesional de quienes ejercen la dirección y en articular mecanismos de im
plicación del profesorado y del Consejo escolar en los proyectos y reformas que 
se llevan a cabo en el centro, más que en el aumento de la duración del cargo. 

Precisamente, los criterios de valoración que dan acceso a la función directi
va han sido una de las prioridades de la LOPEG, que ya en su exposición de mo
tivos plantea la necesidad de que «sean seleccionados para el cargo los profeso
res más adecuados y mejor preparados para realizar las tareas de dirección, al 
tiempo que se asegure un funcionamiento óptimo de los equipos directivos y el 
ejercicio eficiente de las competencias que tienen encomendadas)). De esa ne
cesidad surge, entre otras cosas, la obtención de la acreditación como requisito 
para acceder a la dirección, que refleja un claro interés de la Administración por 
asegurar la eficacia de la labor directiva. 

Sin embargo, pese al avance que supone, la acreditación no está exenta de 
problemas y ha sido objeto de diversas críticas. Una de las más enconadas pone 
en duda que sea razonable conceder la acreditación automática a los directivos, 
jefes de estudios y secretarios que llevan más de cuatro años en el cargo, mien
tras quienes llevan menos tiempo deben justificar su valla para ejercerlo. Parale
lamente, se lanzan argumentos sobre el sentido que tiene acreditar únicamente 
para ejercer la dirección y no otros cargos de responsabilidad, máxime cuando 
cada vez se insiste más en que la dirección se lleve a cabo en equipo y en que 
los órganos unipersonales realicen tareas complementarias y trabajen de forma 
no sólo coordinada sino conjunta. Y, por supuesto, no faltan voces en contra de 
que una buena labor docente capacite por si sola para el ejercicio de la direc
ción, justo en el momento en que se está planteando el carácter especifico y sin
gular de esta función. De hecho, el Consejo Escolar del Estado ha protagonizado 



una de las criticas más radicales, considerando que la acreditación previa supo
ne un «freno a la participación democrática>> de los consejos escolares (Informe 
del curso 1994-1995, p. 54) y que la formación deberla exigirse con posteriori
dad a la elección del Consejo escolar y sólo a aquellos candidatos que no cum
pliesen los requisitos. Quizá sean válidas a este respecto algunas de las pro
puestas que se recogen en el informe realizado para la Dirección General de 
Centros por Antúnez y Gair!n (1997), quienes plantean que la acreditación debe
rla considerarse como un primer paso (y no el único) de un itinerario de forma
ción de obligado cumplimiento, o incluso como una medida excepcional para 
cubrir la falta de directivos formados, pero en ningún caso como un proceso ad
ministrativo de carácter masivo con el que legitimar la condición de director de 
manera permanente. 

¿Quizá la respuesta sea la formación de los directivos e, incluso, del profeso
rado? ¿Cómo debe ser esa formación? ¿Garantiza la tan buscada competencia 
profesional de quienes acceden a la dirección escolar? Como ya se indicaba en 
el capitulo 1 , las Administraciones educativas han comenzado a dar respuesta a 
las demandas del profesorado y de los propios directivos, articulando diversas 
propuestas de formación. Sin embargo, queda aún bastante camino por reco
rrer, dado que la valoración de los cursos institucionales de formación inicial 
realizados hasta el momento no es todo lo positiva que debiera (Gair!n, 1997). Se 
trata, en muchos casos, de actuaciones asistemáticas y no siempre coherentes 
con el modelo de centro y de dirección establecidos, en las que priman enfo
ques empresariales y tecnocráticos, no siempre bien traducidos al terreno edu
cativo, y que apenas tienen en cuenta los intereses especificas de los participan
tes como motivación inicial sobre la que articular el programa. Además, suelen 
llevarse a cabo con una metodología muy poco variada y estar centrados en 
temas de organización formal más que en los procesos y la dinámica organizati
va subyacente a ellos y son pocos los que incluyen contenidos procedimentales 
(como la revisión de los proyectos del centro) y actitudinales (por ejemplo, la 
asunción del cargo) o intercambio de experiencias. En definitiva, y a pesar de 
ser valiosas iniciativas que van abriendo camino, dan mejor respuesta a la nor
mativa que a la realidad de la función directiva, sin ajustarse todav!a de forma 
adecuada a las capacidades de liderazgo pedagógico que requiere el nuevo 
modelo de dirección. 

Algunos autores, sin embargo (Gimeno, 1995; Villa et al., 1998), creen que los 
problemas de la formación no proceden tanto del modo en que está organizada 
como del modelo de gestión asumido, de la falta de definición de la dirección es
colar y del excesivo nivel regulador y prescriptivo del modelo de Administra
ción educativa; por tanto, la formación no resolverá por sí sola el problema, sino 
que requiere ir acompañada de reformas más estructurales. Otras propuestas 
también llaman la atención sobre cuestiones de fondo, tales como la importancia 
de la formación general del profesorado como base de la formación de los di-



rectivos, y lanzan sugerencias acerca de la conveniencia de elaborar un plan 
marco de formación que gule sobre contenidos, formas y materiales a los orga
nizadores de los cursos, o que puedan acceder a la formación los orientadores, 
profesores de CPR, etc., además del profesorado (Gairin, 1995b ). 

Por otro lado, es necesario rescatar el potencial de la formación permanente. 
Se han hecho hasta el momento esfuerzos más o menos valiosos pero bastante 
dispersos que, en muchos casos, no responden a las necesidades reales de los 
centros sino a las demandas del currículo o de la legislación (Busquets, 1997). 
Por tanto, es necesario seguir trabajando sobre este tema, ya que podría suplir 
algunas carencias y dar continuidad a la formación recibida inicialmente. 

Así pues, si bien hay acuerdo en cuanto a la importancia de una capacitación 
profesional específica y continua, tanto en el contexto europeo como en el ámbi
to espafiol, las soluciones propuestas son tremendamente dispares. Según el 
análisis presentado por el INCE (1998), un 61% de los encuestados considera 
que la formación debe adquirirse mediante algún curso específico y un 14% es 
partidario de alguna actividad de capacitación extensa con una duración de 200 
horas o más. La preferencia por los cursos de corta duración está más acentuada 
en los centros privados (64%) que en los públicos (59%) y, curiosamente, los 
mayores porcentajes de partidarios de una capacitación profesional breve se 
dan en el profesorado (65%) y en los representantes del titular del centro (70%), 
siendo los directivos los que consideran más necesaria una formación extensa. 

Una de las claves de la función directiva, que posiblemente sea la que mar
que el modelo futuro de dirección en Espafia, es la profesionalización. Desde 
hace unos años se percibe una fuerte tendencia a reclamar una mayor profesio
nalización de la dirección, pero entendiendo ésta no como una conversión en 
una profesión específica, sino como una preparación para el ejercicio de la fun
ción directiva. Varios autores (Alvarez, 1992; Gairin, 1997) constatan en sus tra
bajos el rechazo generalizado al carácter vitalicio y profesional de la dirección 
(es decir, concebido como una profesión específica y sustancialmente distinta de 
la docencia), recogiendo las opiniones de diversos espacios de discusión en los 
que tanto los profesores como los propios directivos insisten en que el director 
sea aceptado por el Claustro que va a coordinar, como condición imprescindible 
para que pueda ejercer un liderazgo realinente educativo y crear el espacio 
adecuado para el desarrollo de un clima positivo de colaboración. 

Esta profesionalización requiere necesariamente revisar varios elementos del 
modelo directivo actual. La primera cuestión descansa en el concepto mismo de li
derazgo que se asume en estos momentos. Frente a un Uder individual y único, 
técnico y dirigido a metas preestablecidas, se introduce una idea de liderazgo 
compartido, encaminado al cambio de la cultura misma del centro y a su mejora y 
que, sin perder su influencia, se orienta a favorecer el protagonismo y la acción del 
profesorado y del resto de la comunidad educativa (Villa et al., 1998). Y esta con
cepción cambia el estilo de la dirección, sus funciones y la forma de llevarlas a 



cabo, pues <<precisa una dirección participativa, impulsora y coordinadora de ac
tuaciones, que proporcione soporte» (Gairin, 1991, p. 27). 

En este marco, consecuentemente, hay un aspecto que parece urgente abor
dar: la profesionalización de todo el equipo directivo. En un modelo claramente 
participativo y democrático, que abandera la colegialidad y la colaboración entre 
los miembros de la dirección y de la comunidad educativa, un equipo directivo 
designado unilateralmente, sin formación especifica y con competencias poco de
finidas, al menos aparentemente, parece incompleto. Cada vez se insiste más en 
diversos foros sobre su importancia y, de hecho, la normativa va introduciendo 
elementos relativos al conjunto del equipo, pero aún es necesario potenciar más 
su papel en los centros y su preparación para ejercer las funciones que se le en
comiendan. En la revisión de investigaciones del capitulo 2 se hadan múltiples re
ferencias a dos hechos que han calado ya en la comunidad cient!fica: que la impli
cación de la comunidad educativa es necesaria para poner en marcha reformas e 
innovaciones en las escuelas, y que un liderazgo eficaz tiene como rasgo impres
cindible la toma de decisiones flexible, colegiada y participativa. As! pues, pro
fundizar en el perfil del equipo directivo como órgano conjunto, definir y poten
ciar su lugar en el centro y avanzar en la propuesta de vfas de formación y 
motivación parece una tarea no sólo urgente sino claramente beneficiosa. 

Por otro lado, el sistema de acceso a la función directiva y los requisitos exigi
bles a los candidatos deben estar de acuerdo con esta concepción. Si la función 
directiva requiere una serie de competencias y capacidades espec!ficas, el hecho 
de ser docente no deberla bastar por sf solo para acceder a la dirección (Gairin, 
1995b; Villa et al., 1998), puesto que no garantiza suficientemente dicha capacita
ción. Por tanto, en la selección debe estar presente el perfil concreto que se ajusta 
a esos requerimientos y, en consecuencia, habria que tener en cuenta otros as
pectos, tales como la experiencia en otros cargos directivos, la adecuación a un 
proyecto de gestión, etc. (Teixidó, 1996); y quizá fuera oportuno revisar la forma 
en que se obtiene la acreditación, tal como se apuntaba anteriormente. 

La profesionalización de la función directiva remite además, de forma directa, 
a la importancia de la formación que se ofrece a quienes van a ejercerla. De 
hecho, una de las razones argumentadas con mayor frecuencia por los directi
vos para no presentarse al cargo es la falta de preparación. Varios autores, insti
tuciones y sectores han planteado ya propuestas para estructurar y mejorar la 
formación (entre ellas, Gairin, 1995b; Immegart, Pascual e Immegart, 1992; Villa 
et al., 1998). En todas ellas se destacan invariablemente estos elementos: dar 
prioridad a los programas continuos y evitar las actividades aisladas, ser flexi
bles y adaptables a las necesidades de cada contexto, tomar como referente bá
sico las necesidades operativas de los directivos y del profesorado, ser coheren
tes con el modelo de dirección establecido, utilizar diferentes metodologías, 
fases y modalidades, e incorporar materiales de apoyo, intercambio de expe
riencias y trabajos prácticos. Indudablemente, deben elaborarse modelos de 
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formación que, sobre todo, potencien la gestión de recursos humanos y el papel 
del director como promotor del cambio y que posean un marcado carácter dife
rencial que tenga en cuenta el contexto especifico y singular de actuación de 
cada equipo directivo, contemplando el tamaño de los centros, su titularidad, el 
nivel educativo, el entorno rural o urbano en que se insertan, etc. 

A partir de todas estas claves es posible esbozar cuatro lineas básicas que in
diquen hacia dónde pueden encaminarse los centros docentes y sus directivos 
en el futuro para conseguir una escuela de calidad: 

l. Reforzar el planteamiento democrático en la gestión y el gobierno 
de los centros docentes 

Participar es mucho más que depositar un papel en la urna cada determinado 
número de años. El centro debe potenciar el compromiso activo de la comuni
dad educativa y, en particular, del profesorado en el funcionamiento del centro. 
Es necesario tomar medidas que consigan la implicación efectiva de los docen
tes en la toma de decisiones de todo tipo. Sólo si el centro se convierte en una 
organización realmente democrática y participativa tendrán sentido unos directi
vos democráticos. 

Para ello, es necesario que cambie la realidad tecnocrática del centro y las 
relaciones jerárquicas establecidas en el mismo. La implicación de la comunidad 
debe realizarse en un doble sentido: desde arriba, permitiendo participar en las 
decisiones, y desde abajo, motivando y formando para que profesores, padres y 
alumnos exijan tal participación. Una dirección democrática no es sólo aquella 
elegida por la comunidad, sino también, y fundamentalmente, la que fomenta la 
participación democrática en todos los niveles del centro, desde el aula o el de
partamento hasta la escuela en su conjunto. En ese sentido, es falsa la dualidad 
«democratización versus profesionalizaciórm de la función directiva. Un directivo 
puede perfectamente ser elegido democráticamente sin por ello limitar un ápice 
su competencia como profesional. 

La forma de acabar con la espina de la acreditación es su generalización. 
Cuando la práctica totalidad de los docentes de un centro estén acreditados, se 
habrá vuelto al sistema de elección más puro, sin candidatos preseleccionados 
por la Administración, y, además, se habrá conseguido elevar el nivel de conoci
mientos de los docentes respecto a la gestión del centro y, con ello, su implica
ción en ésta. 

2. Potenciar los elementos de satisfacción de los cargos directivos, eliminando, 
en lo posible, las fuentes de insatisfacción 

El camino deben ser las motivaciones internas, más que las recompensas ex
temas. Al igual que la formación permanente del profesorado, ha de ser un 
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hecho asumido por todos como componente necesario para una educación de 
calidad, que no tiene por qué estar ligado de una forma simplista a una mayor 
remrmeración. Es preciso reforzar las motivaciones internas para presentarse a 
candidato a la función directiva, y que aquellos que estén ocupando el cargo se 
encuentren satisfechos en su función. Algunos incentivos tales como constituirse 
en paso obligado dentro de la carrera profesional del docente o ser una vía para 
conseguir mejores destinos conducen posiblemente a una utilización perversa 
del cargo. 

No existe una fórmula mágica que transforme la insatisfacción en satisfacción, 
pero hay algunos elementos que deben tenerse en cuenta. Se apuntan tres ideas: 
en primer lugar, es necesario que el directivo se encuentre claramente apoyado 
por la Administración educativa. Esto significa que el papel de la Administración 
debe evolucionar desde una labor «reglamentista>> y supervisora hacia un plan
teamiento facilitador. Debe apoyar al centro con recursos económicos y materia
les, ideas, expertos ... y confiar en la capacidad de la escuela y del directivo para 
desarrollar su tarea. 

En segundo lugar, hay que reforzar la formación de los directivos y de todo el 
personal del centro. La mejora de la formación inicial y permanente del profeso
rado es una necesidad expresada desde todos los ámbitos. Y en ella debe in
cluirse la gestión y organización de centros. Pero la formación no son sólo cur
sos, es también oportunidad de acceso a la información. Por tanto, quizá las 
Administraciones deban preocuparse por poner a disposición de los centros re
cursos de formación de todo tipo: manuales, revistas de investigación, bases de 
datos ... 

Igualmente, parece necesario descargar al director de tareas burocráticas y 
administrativas para que se centre en funciones de liderazgo pedagógico. Con 
ello se conseguirá que aumente su satisfacción al eliminar las tareas menos alen
tadoras y, también, que dedique todos sus esfuerzos a la mejora del centro. 

3. Conseguir una escuela para el cambio 

Es necesario cambiar la actitud vital de los centros docentes. La mayoria de 
ellos son centros de mantenimiento, se ocupan de sobrevivir ante las presiones 
externas de la forma menos traumática. Algunas escuelas, incluso, tienen como 
máxima preocupación frenar los cambios procedentes del exterior. La escuela 
debe ser un organismo vivo que constantemente abra caminos para optimizar su 
función, en una búsqueda constante de la mejora y la eficacia consustancial a 
su función. 

Para cambiar esta cultura del centro, ellider educativo juega un papel básico. 
Debe ser la persona capaz de entusiasmar al profesorado, con capacidad de 
generar y apoyar las ideas de otros miembros de la comunidad educativa y 
de saber transmitirlas, conseguir la confianza de sus compañeros para lograr el 



éxito de sus ideas, saber distribuir funciones ... El líder transformacional, tal y 
como ha sido descrito en páginas precedentes, es el directivo del futuro. 

4. Favorecer la autonomla de Jos centros docentes 

En estos alias se ha dado un gran paso en Espafia al otorgar al centro una 
mayor responsabilidad en la toma de decisiones. Sin embargo, no es suficiente. 
Por una parte, la autonomía no se consigue a golpe de Real Decreto, sino me
diante un proceso que se inicia por decisión de las autoridades pero ha de ser 
asumido por el centro. Una gran parte de los centros aún no aprovecha las posi
bilidades que les concede esta capacidad de decisión; los implicados deben co
nocer los limites de la autonomía y cómo ha de gestionarse para poder ejercerla. 

Pero, además, hay que seguir otorgando mayores cotas de autonomía. Los 
centros educativos espafioles de titularidad pública han adquirido cierta inde
pendencia en cuestiones curriculares y económicas, pero aún hay muchos as
pectos en los que el centro no tiene posibilidades de decisión. El que más direc
tamente se relaciona con la dirección hace referencia a la autonomía 
organizativa del centro. Las posibilidades de que cada escuela elija otro modelo 
organizativo, otro organigrama o, incluso, otra forma de dirección son, en la ac
tualidad, nulas. Quizá no sea adecuado otorgar una mediocre libertad de deci
sión igual para todos, sino ir concediendo mayor autonomía de manera diferen
cial en función de las peticiones del centro y de su utilización. 

Sea como fuere, mejorar la dirección escolar supone mejorar la calidad del 
sistema educativo. Este volumen ha pretendido aportar a la comunidad educati
va información sobre la situación de la dirección escolar en España y un resu
men de las aportaciones de la investigación en este campo. Si, con él, se favore
ce un debate que desemboque en una dirección más eficaz, se habrá logrado, 
con creces, el objetivo final de nuestro trabajo: mejorar la educación. 



REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

ADAIR, J. (1983): Effective Jeadership. London, Pan. 
ALMOHIILLA BURGUILLO, J. M. et al. (1991): «Informe sobre la investigación del perfil 

y la función directiva en los centros escolares». Revista de Educación, 294, pp. 
447-482. 

hvAifEZ l'ERNANDEz, M. (1990): Investigación del perfil y la función directiva de los 
centros escolares. Madrid, Fundación para la Renovación de la Escuela. 

- (1991): «Elpanorarnaeuropem>. CuadernosdePedagogfa, 189, pp. 16-19. 
- (1992): «Elección y aceptación de directores. Análisis de un estudio emp!ri-

co». En La dirección, factor da ve de la calidad educativa. Actas del I Congreso 
Internacional sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universi
dad de Deusto, pp. 49-68. 

- (1994a): «Otra alternativa más profesionab>. Cuadernos de Pedagogfa, 22, pp. 
70-71. 

- (1994b ): El perfil de la Dirección en el sistema educativo español. Tesis docto
ral. Madrid, Universidad Complutense de Madrid. 

- (1996): «El modelo de dirección LOPEGCE,. Organización y Gestión Educati
va, l,pp. 7-12. 

- (1997): «La dirección educativa profesionab>. Cuadernos de Pedagogfa, 262, 
pp. 58-61. 

hvAifEZ FERNANDEZ, M., y SANTos, M. (1996): Dirección de centros docentes: gestión 
por proyectos. Madrid, Escuela Española. 

ALLrsoN, D. J., y AillsoN, P. A. (1993): «Both ends of a telescope: experience and 
expertise in principal problem solving>>. Educational Administration Quarterly, 
29, pp. 302-322. 

AMA!o, J. (1988): The preparation of School Principals: intemships, mentoring and 
assessment and development centers. Michigan, UML 

ANDERSON, S. (1990): «Principal's management style and patterns of teacher im
plementation across multiple innovations». Annual meeting of the American 
Educational Research Association, Boston. 

ANDREWS, R.; SODER, R., y ]ACOBY, D. (1986): «Principal roles, other in-school varia
bles, and academic achievement by ethrricity and SES,. Annual Meeting ofthe 
American Educational Research Association, San Francisco. 

1\NoULO, J. F. (1998): Comprendiendo la gestión de la autonomfa de los centros es
colares. Proyecto de investigación en curso, inédito. Madrid, CIDE. 

ANrúNEz, S., y GAIRlN, J. (1997): Informe y propuestas sobre el procedimiento de 
acreditación para el ejercicio de la dirección en Jos centros docentes públicos. 



220 -------------------------------------------------

Madrid, Dirección General de Centros Educativos, MEC (Documento polico
piado). 

ANTúNEZ, S. (1991): Analisi de les tasques deis directors i directores escolares de 
centres públics d'Ensenyament Primari de Catalunya. Investigación inédita, De
partament de Didactica i Organizació Escolar (Universitat de Barcelona). 

- (1994): <<La actuacióru>. En]. Gairln y P. Darder: Organización de centros edu
cativos. Aspectos básicos. Barcelona, Praxis, pp. 329-344. 

- (1995a): «El uso del tiempo personal de los directivos escolares>>. En]. Gairln 
y P. Darder: Estrategias e instrumentos para la gestión educativa. Barcelona, 
Praxis, pp. 413-422. 

- (1995b): «El control del estrés>>. En J. Gair!n y P. Darder: Estrategias e instru
mentos para la gestión educativa. Barcelona, Praxis, pp. 423-427. 

- (1997): «Mejorar la dirección en época de turbulencias>>. Cuademos de Peda
gogia, 262, pp. 44-49. 

AREA, M., y YANEs, J. (1990): <<El asesoramiento curricular a los centros escolares. 
La fase de contacto inicial>>. Quniculum, 1, pp. 51-78. 

ARMAs CASTRO, M. (1995): Evaluación de necesidades formativas de los directores 
escolares de Galicia en el contexto de la Reforma educativa. Tesis doctoral. 
Servicio de publicaciones e intercambio cient!fico de la Universidad de San
tiago. 

- (1996): «Evaluación de la satisfacción, estrés y autoestima de los directivos 
escolareS>>. En Dirección participativa y evaluación de centros. Actas del JI Con
greso lntemacional sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la 
Universidad de Deusto, pp. 419-429. 

- (1997): <<Dirección de centros en reforma. De la supervivencia a la excelen
ciro>. Organización y gestión educativa, 2, pp. 9-14. 

ARMAs CASTRo, M., y ZABALzA, M. A. (1996): «Evaluación de funciones, tareas, acti
tudes y necesidades formativas de los directores escolares en el contexto de 
la reforma educativa>>. En Dirección participa ti va y evaluación de centros Actas 
del JI Congreso lntemacional sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE 
de la Universidad de Deusto, pp. 609-620. 

AusTIN, G., y REYNoLDs, D. (1990): <<Managing for irnproved school effectiveness; 
an intemational survey>>. School Organization, 10 (2-3), pp. 167-178. 

BAIIEY, T. (1992): <<Desarrollo de la dirección de centros y el papel de la formación 
en ejercicio: avances recientes en Inglaterra y Gales>>. En La dirección, factor 
clave de la calidad educativa. Actas del I Congreso Intemacional sobre Dirección 
de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 131-151. 

BANDURA, A. (1986): Social foundations ofthought and action: a social-cognitive the
ory. New York, Prentice-Hall. 

BARDISA Rmz, T. (1995): La dirección de centros públicos de enseñanza: estudio de 
su representación social y estimación de necesidades. Memoria de investiga
ción inédita. Madrid, CIDE. 



BASs, B. (1985): Leaderhip and performance beyond expectations. New York, Free 
Press. 

BECK, V. A. (1986): The most important functions of school principals and the factors 
used to select them in the State o! Washington. Michigan, UMI. 

BEGLEY, P., y LEITHWoon, K. A. (1990): <<The influence ofvalues on school administra
ter practices>>. joumal of Personnel Evaluation in Education, 3 ( 4), pp. 337-352. 

BELL, L. A. (1992): <<La formación de directores de centros desde la perspectiva 
del Reino Unidm>. En La dirección, factor clave de la calidad educativa. Actas 
del I Congreso Internacional sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE 
de la Universidad de Deusto, pp. 153-176. 

BENJAMIN, R. (1991): Making Schools Work. New York, The Continuum Plublishing 
Company. 

BENNJS, W. ( 1973): Desarrollo organizacional; su naturaleza, sus ortgenes y pers
pectivas. México, Fondo Educativo Interamericano. 

BERGQUIST, W. (1993): The postmodem organization. San Francisco, Jossey-Bass. 
BERNAL, J. L. (1995): <<La satisfacción de los directivos con su trabajo: su autoesti

ma>>. Organización y gestión educativa, 2, pp. 3-7. 
- (1998): Liderazgo escolar, eficacia en la organización y satisfacción en la comu

m'dad educativa. Proyecto de investigación en curso. Madrid, CJDE. 
BERNAL, J. L., y JrMÉNEZ, J. (1992): El equipo directivo en los centros públicos no um·

versitarios: dualidad de su situación como representantes al mismo tiempo de la 
Administración educativa y de la comunidad escolar e interacciones que se es
tablecen en el centro como consecuencia de esa dualidad. Memoria de investi
gación inédita. Madrid, CJDE. 

BEYER, B., y RuHL-SMITH, C. (1996): <<Leadership styles of school adrninistrators>>. 
joumal o! CAPEA, 8, pp. 79-92. 

BIESTER, T. et al. (1984): «Effects of administrative leadership on student achieve
ment>>. Annual Meeting of the American Educational Research Association, New 
Orleans. 

BoLAM, R. (1982): Strategies for School Improvement. Report for the Organisation 
for Econornic Co-operation and Development, University of Bristol. 

- (1993): «School-based management, school improvement and school effecti
veness: overview and implications>>. En C. Dimmock (Ed.): School-based ma
nagement and school effectiveness. London, Routledge, pp. 219-234. 

- (1996): <<Dirección eficaz para centros>>. En Dirección participativa y evalua
ción de centros. Actas delll Congreso Internacional sobre Dirección de Centros 
Docentes. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 403-416. 

BoLMAN, L., y DEAL, T. (1992): Reframing organizations. San Francisco, CA, Jossey
Bass. 

BoLSTER, S. J. (1989): «Vision: communicating it to the staff>>. Annual Meeting ofthe 
American Educational Research Association, San Francisco. 



BoLLEN, R. (!997): <<La eficacia escolar y la mejora de la escuela: el contexto inte
lectual y politice,. En D. Reynolds et al.: Las escuelas eficaces. Claves para me
jorar la enseñanza. Madrid, Santillana- Aula XXI, pp. 17-35. 

BoRRELL, N. (1994): <<Formación de directores para el cambio institucionab>. En 
Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo. Actas del JI Congreso Interuniversita
rio de Organización Escolar. Sevilla, Kronos GID. 

BoRRELL, N., y LAm'ITE, R. (1998): «Estudio sobre los directores noveles en Catalu
ñaJ>. En A. Villa et al.: Principales dificultades de la dirección de centros educati
vos en los primeros años de ejercicio. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, 
pp. 221-258. 

BOYATZIS, R. (1982): The competentmanager. NewYork, Wiley. 
BREDESON, P. V. (1985): <<An analysis of the metaphorical perspectives of school 

principals>>. Educational Administration Quarterly, 21 (1), pp. 29-50. 
BR!DGES, E. (1982): «Research on the school adrninistrator: The state-of-the-art, 

1967-1980>>. EducationalAdministration Quarterly, 18, pp. 12-33. 
BRIDGES, E. M., y HALLINGER, P. (1991): «Problem Based Leaming: a prornising 

approach for preparing educational adrninistrators>>. UCEA Review, 33 (3), 
pp. 3-8. 

BRoWN, D. J. (1990): Decentralization and school-based management. Basingstoke, 
Falmer Press. 

BRoWN, S., y F'ELTHAM, W (1997): <<Job-sharing the principalship>>. Principal, 76 (5), 
pp. 24-25. 

BROOKOVER, W. B. et al. (1979): School Systems and Student Achievement: Schools 
make a difference. NewYork, Praeger. 

BURKE, W. (1988): Desarrollo organizacional: punto de vista normativo. México, Ad
dison-Wesley lloeroamericana. 

BURNSTAD, H. (1996): In search of the precious commodity time: How to use and 
abuse it. Informe inédito de investigación. 

BusoUETS DALMAu, L. (1997): «El modelo de gobierno de los centros y la adminis
tración educativaJ>. Organización y gestión educativa, 1, pp. 7-11. 

CARMENA, G., y REGIDOR, J. G. (1980): La escuela en el medio rural. Memoria de in
vestigación inédita. Madrid, CIDE. 

CARROlL, J. F., y WHITE, W. L. (1982): «Theory building: integrating individual and 
enviromental factors within an ecological frameworlo>. En W. S. Paine (Ed.): 
]ob stress and bumout: research, theory and interven/ion perspectives. Beverly 
Hills, CA, Sage, pp. 41-61. 

CoLEMAN, M. (1996): «The management style of female headteachers>>. Educatio
nal Management and Administration, 24 (2), pp. 163-174. 

CoLEMAN, J. et al. (1966): Equality of educational opportunity. Washington, D.C., 
U. S. Department ofH.E.W., Office ofEducation. 

CoNLEY, D. T. (1992): Some emerging trends in school restructwing. Resumen ob
tenido de ERIC. Eugene (Oregon). 



---.,---------------------------------------223 
CoNIEY, D. T., y GO!DMAN, P. (1994): Facüitative Leadership: How principals Jead 

without dominating. Eugene (Oregon), School Study Council. 
CONSEJO EscoLAR DE ESTADO (1997): Infonne sobre el estado y situación del sistema 

educativo. Curso 1995-96. Madrid, MEC. 
CoRoNEL LLAMAs, ]. M. (1992): La facilitación del cambio en Jos centros escolares: 

un estudio de caso sobre el papel del director en los procesos de gestión y me
jora escolar. Tesis doctoral. Universidad de Sevilla. 

- (!994a): «El profesorado, el liderazgo y la mejora de la escuelill>. Qurriculum, 
8~9, pp. 21-47. 

- ( l994b): «El trabajo de los directores en los centros escolares: una revisión 
de estudios y experiencias de investigacióru>. Bordón, 2, pp. 175-184. 

- (! 996): La investigación sobre el liderazgo y procesos de cambio en centros 
educativos. Huelva, Universidad de Huelva Publicaciones. 

CREEMERS, B. P. (1991): Effective instruction: an empiiical contribution lo improve
ment of education in the classroom Gravenhage, SVO. 

- (1994): The effective classroom. London, Cassell. 
- (1997): <<La base de conocimientos de eficacia escalan>. En D. Reynolds, el aL: 

Las escuelas eficaces. Claves para mejorar la enseñanza. Madrid, Santillana -
Aula XXI, pp. 51-70. 

CSIC (l 981 ): La calidad de la Educación. Madrid, Instituto de Pedagogla San José 
de Calasanz. 

CHAPMAN, J. D. (1993): <<Leadership, school-based decision making and school ef
fectiveness». En C. Dimmock (Ed.): School-based managemenl and school 
effectiveness. London, Routledge, pp. 20 l-218. 

- (Ed.) (1990): School-based decision-making and managemenl. Basingstoke, 
Falmer Press. 

CHEN, M., y ADm, A. (1992): «Principals' gender and work orientation of male and 
female teachers». Transfonnations, 3 (2), pp. 5-14. 

CHENG, Y. C. (1986): «School effectiveness as re1ated to organizational climate 
and leadership style». Educational Research ]ouma!, 1, pp. 86-93. 

- (1994): «Principal's leadership as a critica! inmcator of school performance: 
evidence from multi-levels ofprimary schools». School Effectiveness and Sebo
o] Improvement, 5 (3), pp. 299-317. 

- (! 996): <<A school-based management mechanism for schoo1 effectiveness 
and deve1opment>>. School Effectiveness and School Improvement, 7 (!), pp. 
35-61. 

DARDER 1 VIDAL, P. (1998): Instrumentos para la coordinación -en los ámbitos de 
gestión, tutoria y currtculum-- de centros de primaria y secundaria para asegu
rar la linea pedagógica. Proyecto de investigación en curso, inémto. Madrid, 
CIDE. 

DAVID, J. L. (1989): «Synthesis of research on school-based managemenb>. Educa
dona! Leadership, mayo, pp. 45-53. 



224 -------------------------------------------------

DE VICENTE, P. S. el al. (1998): «Indicadores de la gestión escolar directiva>>. En A. 
Villa el al.: Principales dilicultades de la dirección de centros educativos en Jos 
primeros años de ejercicio. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 147-
182. 

DEANGE!JS, K., y RosSI, R. (1997): Programs for aspiring principals: who participa tes? 
American Institutes for Research. Informe de investigación. 

DIMMOCK, C. (Ed.) (1993): School-based management and school effectiveness. 
London, Routledge. 

DIMMOCK, C., y HA'ITIE, J. (1996): «Principals' self-efficacy>>. School Effectiveness 
and Schoollmprovement, 7 (l), pp. 62-75. 

DwoosH, L. (1994): Why administrators move: factors contributing to the turnover 
of school administrators in Nebraska. Informe de investigación. 

DoNAWSON, G. A. (1991 ): Leaming to Jead. New York, Greenwood Press. 
DRAKE, T., y RoE, W. (1986): The principalship. NewYork, MacMillan. 
DRURY, D., y LEviN, D. (1994): School-based management: The changing locus of 

control in american public education. Report prepared for the U. S. Department 
of Education, Office of Educational Research and lmprovement. 

DUIGNAN, P. A., y MAcPHERSoN, R. J. S. (1992): Educative leadership: a practica] the
ory for new educational managers. London, Falmer Press. 

DUKE, D. L. (1987): Schoolleadership and instructional improvement. New York, 
Random House. 

- (1988): «Why principals consider quitting¡>. Phi Delta Kappa, 70 (4), pp. 308-
313. 

DUNHAM, J. (1995a): Developing effective school management. London, Routledge. 
- (l995b): «Effective time managemenb>. En J. Dunham: Developing effective 

school management. London, Routledge, pp. 109-114. 
DuNLAP, D., y GoLDMAN, P. (1991): <<Rethinking power in school.s». Educational Ad

ministration Quarterly, 27 (l), pp. 5-29. 
DUNNING, G. (1996): «Management problems of new primary headteachers». 

School Organisation, 16 (1), pp. 111-128. 
DWORKING, A. G. (!987): Teacher burnout in the public schools: structural causes 

and consequences for the children. Albany, Suny Press. 
EARLEY, P. (1992): Final Report of the School Management Competencies Project. 

Crawley, School Management South. 
E!lERTs, R., y STONE, J. ( 1988): «Student achievement in public school.s: Do princi

pal make a difference?». Economics of Education Review, 7, pp. 291-299. 
EDMONDS, R. R. (1979): «Effective schools for the urban poon>. Educational Lea

dership, 37, pp 20-24. 
Ecmo GALVEz, l. (1992): «El director de centros: apuntes de un estudio compara

do». En La dirección, factor clave de la calidad educativa. Actas del I Congreso 



Internacional sobre Dirección de centros docentes. Bilbao, ICE de la Universi
dad de Deusto, pp. 97-101. 

ELEJABEITIA, C. (1988): La comunidad escolar y los centros docentes, estudio sobre 
la participación de los disúntos estamentos en la actividad educativa. Memoria 
de investigación inédita. Madrid, CIDE. 

Es=rno, J. M. (1989): «La escuela como organización y el cambio educativa>>. 
En Q. Martín-Moreno: Organizaciones educativas. Madrid, UNED, pp. 313-348. 

- (1993): <<La gestión de Jos centros y la renovación pedagógica: por una es
cuela innovadora>>. Aula, 16-17, pp. 83-86. 

Es=ERO, J. M., y GoNzALEZ, M. T. (1994): Profesores y escuela. ¿Hacia una re
conversión de los centros y la función docente? Madrid, Ediciones Pedagó
gicas. 

ESTEBARANZ, A., y MARCELo, C. (1998): ¿Cómo planificar los centros de Educación 
Secundaria?: Análisis de modelos de planificación escolar. Proyecto de investi
gación en curso, inédito. Madrid, CIDE. 

EURYDICE (1996): Directores de Centros Docentes en la Unión Europea. Bruselas, 
Eurydice. 

- (1997): Una década de refonnas en la educación obligaton'a de la Um'ón Euro
pea (1984-1994). Bruselas, Eurydice. 

F'IEDLER, F. (1967): A theory ofleadership effectiveness. NewYork, McGraw-Hill. 
FiNDLEY, B., y FlNDLEY, D. (1992): <<Effective schools: the role ofthe principab>. Con

temporary Education, 63 (2), pp. 102-104. 
FoRD, J. K., y NoE, R. E. (1987): «Self-assessed training needs: the effects of altitu

des toward training, manageriallevel and functiom>. Personnel Psychology, 40, 
pp. 39-53. 

FosTER, R. (!996): «Selecting primary school headteachers: potential bias in Bar
setshire>>. School Organisation, 16, pp. 101-109. 

FoSTER, R., y SoUTHARD, M. (1988): «Criteria for setting needs priorities: the 
practitioner's perspective>>. Florida joumal of Educational Research, 30 (l), 
pp. 35-43. 

fREuDENBERGER, H. J. (1980): Bumout: the high cost of high achievement. New York, 
Anchor Press. 

!'RIESEN, D. (1986): «Üverall stress and job satisfaction as predictors of Burnout». 
Comunicación presentada en el Annual Meeting of the American Educational 
Research Association, San Francisco. 

fRIESEN, D. et al. (1984): «Factors contributing to the job satisfaction of school prin
cipals>>. Alberta journal of Educational Research, 30 (3), pp. !57 -170. 

fRIESEN, D.; HowAWAY, E., y RICE, A. (1983): «Satisfaction of schools principals with 
their worlo>. Educational Administration Quarterly, !9 ( 4), pp. 35-58. 

!'RIESEN, D., y SARRos, J. C. (1989): «Sources of bW11out among educators». joumal 
ofOrganisationalBehavior, JO, pp. 179-!88. 



F\JCHS, J., y HERTZ-1AzAROWITZ, R. (1993): «'I'ransition from teacher to principal: an 
Israel women perspective>>. Annual Meeting of American Educational Re
search Association, San Francisco. 

F'u!.LAN, M. (1982): The meaning of educational change. Ontario, OJSE Press. 
- (1991 ): The new meaning of educational change. London, Cassell. 
- (1992): Successful school improvement. Buckingham, Open University Press. 
- (1994): «La gestión basada en el centro; el olvido de lo fundamentab>. Revista 

de Educación, 304, pp. 147-161. 
GAGE, N L. (Ed.) (1963): HandbookofResearch on Teaching. Chicago, Rand McNally. 
GAGNÉ, M. J. (1989): Performance-based methodology in preparation programs for 

principals: a case study analysis. Michigan, UMI. 
GAIR!N SALLAN, J. (1988): «Currículum para la formación de directivos>>. En La ges

tión educativa ante la innovación y el cambio. Actas del Ji Congreso mundial 
vasco. Madrid, Narcea. 

- (1991): <<Ladirecciónparticipativa>>. CuademosdePedagogfa, 189, pp. 26-27. 
- (1995a): <<La gestión de sí mismo>>. En J. Gairín y P. Darder. Estrategias e ins-

trumentos para la gestión educativa. Barcelona, Praxis, pp. 399-409. 
- (1995b): Estudio de las necesidades de formación de Jos equipos directivos de 

Jos centros educativos. Madrid, CIDE. 
- (1997): <<Reflexiones sobre la formación de equipos directivos en España>>. En 

Actas de las 1 jamadas Andaluzas sobre Organización y Dirección de centros 
educativos, pp. 53-76. 

GAIR!N, J., y DAIDER, P. (1994): Organización de centros educativos. Aspectos bási
cos. Barcelona, Praxis. 

- (1995): Estrategias e instrumentos para la gestión educativa. Barcelona, Praxis. 
GAIR!N, J., y VILLA SANCHEZ, A. (1998): Estudio del funcionamiento de Jos equipos di

rectivos de los centros docentes. Proyecto de investigación en curso, inédito. 
Madrid, CIDE. 

GARc!A DE CoRTAzAR, M. L. (1998): Proyecto de investigación sobre los procesos de 
producción de consensos y conflictos en los centros docentes no universitarios. 
Proyecto de investigación en curso, inédito. Madrid, CIDE. 

GARc!A Hoz, V (1979): <<La calidad de la educación>>. Bordón, 228, pp. 168-173. 
- (1980): La educación en la Espaila del sigloxx. Madrid, Rialp. 
GENTO PALACIOS, S. (1995): <<El liderazgo pedagógico en un modelo de calidad 

institucionab>. Organización y Gestión Educativa, 3, pp. 14-19. 
- (1998): La mejora de la calidad de los centros educativos. Proyecto de investi

gación en curso, inédito. Madrid, CIDE. 
GIESBERS, J., y SLEEGERS, P. (1994): «The Marx models as conceptual models in 

school effectiveness researclm. School Organisation, 14 (l), pp. 91-102. 
GIL Es=ERo, G. (Coord.) (1990): informe sobre Jos equipos directivos en España. 

lnforme inédito. Madrid, CIDE. 



GILL, B. A. (1995): «Educators and visionaries: women educational leaders in 
actiom>. Comunicación presentada en la Conference of Atlantic Educators, 
Canadá. 

GIMENO SACRISTAN, J. (1997): «Entre la comunidad y el mercadO>>. Cuadernos de 
Pedagogfa, 262. pp. 50-56. 

- (Coord.) (1995): La dirección de centros: análisis de tareas. Madrid. CIDE. 
GLI\SMAN, N. S. (1984): «Student achievement and the schoolprincipab>. Educatio

nal Evaluation and Poh'cy Analysis, 6, pp. 283-296. 
GLASMAN, N. S., y NEVo, D. (1988): Evaluation in decision-making. Bastan, Kluver 

Academic Publishers. 
GLICK, D. P. (1985): Principals' Centers: a strategy for inservice education. Michi

gan, UML 
GWVER, D. et al. (l996a): «Leadership, planning and resource management in 

four very effective schools 1>>. School Organization, 16 (2), pp. 135-148. 
- (l996b): «Leadership, planning and resource management in four very effec

tive schools ll>>. School Organization, 16 (3), pp. 247-261 
GoJKOETXEA, J. (1997): <<La construcción del liderazgo pedagógico en un macro

centro de secundaria. ¿Desde dónde empezar?>>. Organización y Gestión edu
cativa, 2, pp. 3-8. 

GOLDRING, E .. y C!·JEN, M. (in press): «The feminization of principalship in Israel: 
The trade off between political power and cooperative leadership>>. En P. Zod
hiates y C. Marshall (Eds.): New politics ofrace and gender. Washington, Fal
merPress. 

GOLDRING, E., y PASTERNAK, R. (1994): «Principal's coordinating strategies and 
school effectiveness>>. School Effectiveness and Schoollmprovement, 5, (3), pp. 
239-253. 

G6MEZ DACAL, G. (1992): <<El director de centros: ¿profesional o cargo?>>. En La 
dirección, factor clave de la calidad educab'va. Actas del! Congreso Internacio
nal sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universidad de 
Deusto, pp. 23-48. 

- (1998): Identificación, análisis y valoración de Jos ámbitos de responsabilidad 
de Jos directores escolares, y creación de una base de infonnación para la ela
boración de planes y programas de fonnación y selección que hagan posible el 
desempeño e5ciente de las filnciones directivas. Proyecto de investigación en 
curso. inédito. Madrid, CIDE. 

GoNZALEZ, M. T. (1990): <<La función del liderazgo instructivo como apoyo al desa
rrollo de la escuela>>. En J. López y B. Bermejo (Coords.): El centro educativo. 
Nuevas perspectivas organizativas. Universidad de Sevilla, Sevilla. 

GoNZALEZ, M. T .. y Es=ERO, J. M. (1987): Innovación educativa: teorfas y procesos 
de desarrollo. Barcelona, Humanitas. 

GOUGEON, T. D.; HUTION, S., y MCPHERSON, J. (1990): <<A quantitative phenomeno]O
gical study of leadership: social control theory aplied to actions of schools 



228 ----------------------------------------------------

principals». Annual Meeting of the American Educat'onal Research Associab'on, 
San Francisco. 

GREYVENSTEIN, L. A., y Vm DER WESTHUIZEN, P. C. (1991): «The untapped human re
source: an holistic approach to women in educational administration». Annual 
Meeting of the American Educational Research Association, Chicago. 

GRJFT, W. Vm DER (1990) «Educationalleadership and academia achievement in 
elementary educatioru>. School Effect'veness and School Improvement, 1 (!), 
pp. 26-40. 

GRoss, S , y F'uREY, S. (1987): Study of the changing role of the elementary role of 
principal. Rockville, Carver Educational Services Center. 

GRUNEBERG, M. (1986): Job sat'staction-a reader. New York, Wiley. 
GUNN, ]. A., y HcLDAWAY, E. A. (1985): <<Principals job satisfactioru>. Canadian Ad

ministrator, 24 (7), pp. 1-5. 
- (1986): «Perceptions of effectiveness inlluence and satisfaction o! senior high 

school principals>>. Educational Administration Quarterly, 22 (2), pp. 43-62. 
HALL, V. (1994): <<Making it happen: a study of women headteachers o! prirnary 

and secondary schools in England and Wales». Annual Meeting of the Ameri
can Educational Research Association, Chicago. 

HALL, V; MACKAY, H., y MORGMI, C. (1986): Headteachers at work. MUtan Keynes, 
Open University Press. 

HAwNGER, P. (1982): Developing behaviorally anchored rating scales for assessing 
the instruct'onal management behavior of principals. Documento inédito, Uni
versidad de Standford. 

- (Ed.) (1984): New direct'ons in educat'onal leadership. London, Falmer Press. 
HAwNGER, P., y HAusMAN, C. (1993): <<'I'he changing role ofthe principal in a scho

ol o! choice». En J Murphy y P. Hallinger (Eds.): Restructuring schooling: lear
ning from ongoing efforts. Newbury Park, CA, Corwin Press. 

HAwNGER, P., y HECK, R. H. (1998): «Exploring the principal's contribution to scho
ol effectiveness: 1980-1995>>. School Effectiveness and Schoollmprovement, 9 
(2), pp. 157-191. 

HAwNGER, P., y MURPHY, J. (1987): <<Assessing and developing principal instructio
nalleadership». Educational Leadership, 45 (l), pp. 54-61. 

HAMMoND, M. V (1989): Birth and survival: an analysis ofthe stablishment and de
velopment of the Principals' Center at the Harvard University graduate. Michi
gan, UML 

HmsoN, M., y ULRJCH, C. (1992): «El sistema español de dirección de centros do
centes: un punto de vista crítico». En La dirección, factor clave de la calidad 
educativa. Actas del 1 Congreso Internacional sobre Dirección de Centros Do
centes. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 69-86. 

HAR!JNG, P. (1984): «School decision-making and the primary headteachen>. En 
New directions in educationalleadership. London, Falmer Press, pp. 221-
229. 



HECK, R. (1992): «Principal instructionalleadership and !he identification of high 
-and low- achieving schools: The application of discriminan! techniques>>. 
Adminislrator's Notebook, 34, pp .1-4. 

- (1993): «School context, principalleadership, and achievement: The case of 
secondary schools in Singapore». The Urban Review, 25, pp. 151-166. 

HECK, R.; LARsoN, T., y MARcoULIDES, G. (1990): <<Principal instructionalleadership 
and school achievement: Validation of a causal model». Educational Adminis
tra/ion Quarterly, 26, pp. 94-125. 

HELPs, R. (1994): <<'The allocation of non-contact time to deputy headteachers in 
primary schools>>. School Organisation, 14 (3), pp. 243-246. 

HELLER, H. W. (1993): «The relationship between teacher job satisfaction andprin
cipalleadership style». joumal ofSchool Leadership, 3 (1), pp. 74-86. 

HERSEY, P., y BLANCHARD, K. (1987): Management of organizational behavior; utili
zing human resources. NewJersey, Prentice-Hall (5." ed). 

H1PP, K. (1997): <<Documenting the effects o! transforrnationalleadership behavior 
on teacher efficacy>>. Annual Meeting of the Amen'can Educational Research As
socia/ion, Chicago. 

HODGKINSON, C. (1983): The philosophy ofleadership. Oxford, Blackwell. 
HOWAWAY, E., y ]OHNSON, N. (1990): «Perceptions o! overall job satisfaction and 

lace! satisfaction of principals». Annual Meeting of the Amen'can Educational 
Research Association, Boston. 

HoLLY, P., y SournwORTH, G. (1989): The developing school. London, Falmer Press. 
HoPI<INS, D. (l996a): «Estrategias para el desarrollo de los centros>>. En Dirección 

participativa y evaluación de centros. Actas delll Congreso lntemacional sobre 
Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 
371-402. 

- (l996b): «Towards a theory for school improvement>. En]. Gray; D. Reynolds 
y C. Fitz-Gibbon (Eds.): Merging lraditions: The future ofresearch ofschool ef
fectiveness and school improvement. London, Cassell. 

HOPKINS, D.; AlNscow, M., y WEST, M. (1994): School Improvement in an Era o[ 
Change. London, Cassell. 

HOPI<INS, D., y LAGERWEIJ, N. (1997): <<La base de conocimientos de mejora de la 
escuela>>. En D. Reynolds el al.: Las escuelas eficaces. Claves para mejorar la 
enseñanza. Madrid, Santillana -Aula XXI, pp. 71-101. 

HOPKINS, D., yWEST, M. (1994): <<'Teacher development and school irnprovement>>. 
En D. Welling (E d.): Teachers as leaders. Indiana, Phi Delta Kappa. 

HousE, P. (1977): <<A Path-Goal theory of leader effectiveness>>. Administrative 
Science Quarterly, September. 

HousE, R. J., y HoWELL, J. M. (1992): <<f'ersonality and Charismatic Leadership>>. 
Leadership Quarterly, 3 (2), pp. 81-108. 

HoYLE, E. (1973): «Strategies of currículum change». En R. Watkins (Ed.): In-servi
ce lraim'ng: structure and canten t. London, Ward Lock. 



230 -------------------------------------------------

HuGHES, M. G. (1976): «The professional as administrator: the case of the secon
dary school headl>. En R. Peters (Ed.): The role of the secondary school head. 
London, Routledge y Kegan Paul. 

- (1985): <<Leadership in Proffesionally Staffed Organisations>>. En M. Hughes; P. 
Ribbins y H. Thomas (Eds.): Managing Education: the system and the motiva
tion. London, Holt, Rinebart and Winston. 

HUGHES, PE:rER Y SLEEGERS (1996) 
HUNTER, C. (1994): Los Angeles Uniiied School District Middle School principals' ins

tructionalleadership behaviors and academic achievement. Inédito. Peppardi
ne University, Los Angeles. 

!BAR, M. G.; RODRÍGUEZ PEfiASJ. y SOTOMAYOR, C. (1978): Estudio económico de los 
centros de enseñanza no estatal de la provincia de Navarra. Memoria de inves
tigación inédita. Madrid, CIDE. 

IMMEGART, G.; PASCUAL, R., e IMMEGART, M. L. (1992) 
IMMEGART, G.; PASCUAL, R., e IMMEGART, M. L. (1995): Formación de Directores en 

Centros Educativos. Un enfoque práctico. Bilbao, Universidad de Deusto. 
INCE (1998): Diagnóstico del Sistema Educativo 1997. Funcionamiento de los cen

tros. Madrid, Instituto Nacional de Calidad y Evaluación (M.EC). 
ISAACS, D.; fERNANDEZ ÜTERO, 0., y SALVADOR C. (1978): Instrumentos y procedi

mientos para un análisis de la situación en los centros educativos. Memoria de 
investigación inédita. Madrid, CIDE. 

}ENKS, C. et al. (1972): lnequality: a Reassesment ofthe E!Ject ofFamily and Schoo
ling in America. New York, Basic Books. 

}IRASINGHE, D., y LYONS, G. (!995): «Management Competences in Action: a practi
ca! frameworlo>. School Organisation, 15 (3), pp. 267-282. 

}oHNSON, N. A. (1998): <<Job satisfaction and bureaucratic structure in schools: A 
systematic approach to researclm. joumal of Educational Administration and 
Foundations, 2 (2), pp. 43-60. 

KEm, G. (1989): The modem primary school headteacher. London, Kogan Page. 
KIRBY, P. C.; PARADISE, L., y PRorn, R. (1990): <<The ethical reasoning of school ad

ministrators: the principled principab>. Annual Meeting ofthe American Educa
tional Research Association, Boston. 

KMETZ, J. T., y W!ILOWER, D. (1982): «Eiementary school principals' work beha
vion>. Educational Administration Quarterly, 18 (4), pp. 62-78. 

KNooP, R. (1987): «Causes of job dissatisfaction among teachers>>. Annual Meeting 
of the Canadian Society for Studies in Education, Ontario. 

KNooP, R., y WAGNF.R, J. (1986): <<Alternan! leadership: increasing school system 
effectiveness>>. Canadian Administrator, 25 (4), pp. 6-8. 

KoTTER, J. P. (1988): The Ieadership factor. New York, The Free Press. 
KsHENSKY, M., y MUTH, R. (1989): «Principal power and school effectiveness>>. An

nual Meeting of the American Educational Research Association, San Francisco. 



231 

LAsHWAY, L. (1995a): Facilitative leadership. Informe de investigación elaborado 
paraERIC. 

- (1995b): Can instructionalleaders be facilita ti ve leaders? húorrne de investiga
ción elaborado para ERIC. 

LE!THWOOD, K. A. (1994): «Liderazgo para la reestructuración de las escuelas>>. 
Revista de Educación, 304, pp. 31-60. 

LEITHWOOD, K. A. et al. (1992): Developing expert leadership for future schools. 
London, Falmer Press. 

- (1995): <<Preparing schoolleaders: what works?». Connections, 3 (3). 
LEITHWOOD, K. A., y MoNTGOMERY, D. (1982): «The role of the elementary principal 

in program improvement>>. Review ofEducational ReseardJ, 52, pp. 309-339. 
- ( 1986): Jmproving principal effectiveness: the principal profile. Toronto, OESI Press. 
LEITHWOOD, K. A., y STAGER, M (1987): Differences in problem-solving processes 

used by moderately and highly effective principals. Documento inédito. Centre 
for Principal Development, Oise, Ganada. 

- (1989): «Expertise in principal's problem solving>>. Educational Administration 
Quarterly, 25, pp. 126-161. 

LEITHWOOD, K. A., y STEINBACH, R. (1989): <<A comparison of processes used by 
principals in solving problems individually and in groups>>. Annual Meeú'ng of 
!he Canadian Associaú'on for the Study of Educational Administration. 

- (1991): <<lndicators of transformational1eadership in the everyday problem 
solving of school administrators>>. joumal of Personnel Evaluation in Education, 
4 (3), pp. 221-244. 

- (1993): <<'!'he relationship between variations in patterns of schoolleadership 
and group problem-solving processes». Annual Meeting of !he Ameiican Edu
cational Research Association, Atlanta. 

LE:!THWOOD, K. A.; BEGIEY, P., y Cousms, B. (1990): <<The nature, causes and conse
quences of principals' practices: an agenda for future researclm. joumal of 
Educationa!Administraú'on, 28 (4), pp. 5-31. 

1EITHWOOD, K. A.; Ru'rHERWOOD, W., y VAN DER VEGT, R. (1987): Preparing schooilea
ders for educational improvement. London, Groom Helm. 

LEVlNE, D. U., y LEzoTE, L. W. (1990): Unusually Effecú've Schools: A review and 
analysis of research and practice. Madison, National Center for Effective Scho
ols Research and Development. 

L!LLY, E. R. (1989): <<'!'he deterrninants of organizational power styles>>. Educational 
Review, 41 (3), pp. 281-293. 

Lrrn.E, J. W. (1982): «The effective principal,, American Educaban, 18, pp. 38-42. 
- (1990): <<Teachers as colleagues>>. En A. Lieberman (Ed.): Schools as collabo

rative cultures. Basingstoke, Falmer Press, pp. 165-193. 
LóPEZ RUPÉREZ, F. (1994): La gestión de calidad en educación. Madrid, La Muralla. 
LóPEz YAAEz, J. (1992): «Liderazgo para el cambio institucional: funciones, estrate

gias y formación de directores escolares». En J. M. Escudero y J. López 



232 -------------------------------------------------

(Coords.): Los desafíos de las reformas escolares. Cambio educativo y fonna
ción para el cambio. Sevilla, Arquetipo. 

LoRENzo DELGADO, M. (1994): El liderazgo educativo en los centros docentes. Ma
drid, La Muralla. 

LoursE, K. S., y KRusE, S. D. (1995): Professionalism and Community. Thousand 
Oaks, Corwin Press. 

MAcDoNALD, J. H. ( 1986): The impact of intensive training on the professional deve
lopment of school principals. Michigan, UMI. 

MAGENDZO, A., y PAVEZ, J. (1979): «Innovación y cambio educacionab>. Enfoques 
educacionales, 5, pp. 23-28. 

MAIDEN, W. B., y HARO!D, R. l. (1988): «Tools for principals to appraise their own 
work activities>>. School Organization, 8 (2), pp. 211-228. 

MANAsSE, A. L. (1986): <<Vision and 1eadership>>. Peabody joumal of Education, 63 
(1), pp. 150-173. 

MARou!NEz, l. (1975): Objetivos y motivaciones de los directivos escolares en Espa
ila. Memoria de investigación inédita. Madrid, CIDE. 

MARsH, D. (1997): «Educational1eadership for the 21• century: integrating three 
emerging perspectives>>. Annual Meeting of the American Educational Re
search Association, Chicago. 

MARsHALL, C., y GREENFIELD, W. (1987): «Dynamics in the encu1turation and the 
work in the assistant principalship». Urban Education, 22 (1), pp. 36-52. 

MARTíN Bms, M. (1998): Clima de trabajo y participación en la organización y fun
cionamiento de los centros de Educación Infantil, Primaria y Secundaria. Pro
yecto de investigación en curso, inédito. Madrid, CIDE. 

MARTINEz RoDRlGUEZ, J. B. (1998): Evaluación del papel de la dirección y los equipos 
docentes en la elaboración y desarrollo de Jos proyectos curriculares de centro. 
Proyecto de investigación en curso, inédito. Madrid, CIDE. 

MAsCORT DIEZ, E. (1987): Tecnologfa de fa organización educativa (Dirección y ges
b'ón de centros). Barcelona, Oikos-Tau. 

MAsLACH, C., y JACKSON, S. E. (1986): Maslach bumout inventory manual. Palo Alto 
CA, Consulting Psychologists Press. 

McCALL, M. W.; LOMBARDO, M., y MoRRISON, A. (1988): The fessons ofexperience. 
Mass, Health. 

McHUGH, M., y McMULLAN, L. (1995): <<Headteacher or manager? Implications for 
training and development>>. School Organisation, 15 (1), pp. 23-34. 

MEC (1994): Centros educativos y calidad de la enseilanza. Una propuesta de ac
tuación. Madrid, Ministerio de Educación y Ciencia. 

- (1995): Centros educativos y calidad de la enseilanza. Slntesis del debate. Ma
drid, Ministerio de Educación y Ciencia. 

MERCER, D. (1993): <<Job satistaction and the Headteacher: a nominal group ap
proacl:m. School Orgamsation, 13 (2), pp. 153-164. 



MILEs, M. (1986): Research findings on the stages of school improvement. New 
York, Center for Policy Research. 

MINrZBERG, H. (1983): La naturaleza del trabajo directivo. Barcelona, AríeL 
MITCHELL, D. E., y BEACH, S. A. (1991): «School restructuring: The superintendenrs 

vievm. Annual Meeting o! !he Amen'can Educalional Research Association.,Cm
cago. 

MoNrEITH, D., y HA!.LUBS, M. B. (1989): The exodus of South Carolina superinten
dents. Informe de investigación. 

MORTIMORE, P. (1993): «School effectiveness and the management of effective le
arning and teaching>>. School Effectiveness and School Jmprovement, 4, pp. 
290-310. 

MoRTIMORE, P. el al. (1988): School Matters. Berkeley, University of California 
Press. 

MuÑoz ARRoYo, A. (1977): Valoración del rendimiento de centros escolares en 
EGB. Memoria de investigación inédita. Madrid, CJDE. 

MUÑOZ-REPiso, M. el al. (1995): Calidad de la educación y eficacia de la escuela. 
Estudio sobre la gestión de los recursos educativos. Madrid, ClDE. 

MURGATROYD, S., y MaRGAN, C. (1993): Total quality management and school. Mil
ton Keynes, Open University Press. 

MURILLO, F. J. (1996): «¿Son eficaces nuestras escuelas?>>. Cuadernos de Pedago
gfa, 246, pp. 66-72. 

MURPHY, J. (1990): «Principal instructionalleadership>>. En P. W. Thurston y L. S. 
Lotto (Eds.). Advances in Educational Administra !ion. 1, (parte b), pp. 163-200. 

- (1991): Restructuring shools: Capturing and assessing !he phenomena. New 
York, Teachers College Press. 

- (1992): «School effectiveness and school restructuring: contributions to edu
cational improvement>>. School Effectiveness and School Improvement, 3 (2), 
pp. 90-109. 

- (1993): <<Restructuring: In search of a movement>>. En J. Murphy y P. Hallinger 
(Eds.): Restructuring schooling: leaming from ongoing efforts. Newbury Park, 
CA, Corwin Press. 

- (1994): «Transformational change and the envolving role of the principal: 
early empirical evidence>>. En J. Murphy y K. S. Louis (Eds.): Reshaping the 
principalship: insights trom transformational change efforts. Newbury Park, CA, 
Corwin. 

MURPHY, J., y HAwNGER, P. (Eds.) (1987): Approaches to administrativa training in 
education. NewYork, State University ofNewYork. 

- (Eds.) (1993): Restructuring schooling: leaming trom ongoing efforts. Newbury 
Park, CA, Corwin Press. 

NoRRJs, C.]., y ACHJLLEs, C. M. (!988): cdntuitive leadership: A new dimension for 
education leadership». Planningand Changing, 18 (2), pp. 108-117. 



234 ----------------------------------------------------

OCDE (1995): Education al a glance. OECD lndicators. Paris, OCDE. 
- (1996): Education ata glance. OECD lndicators. Paris, OCDE. 
OGAWA, R., y BossERT, S. (1995): <<Leadership asan organizational qualilyl>. Educa

tional Administra/ion Quarterly, 35, pp. 224-243. 
OIJVER, J. (1992): The NEAC competency-based assesment for heads and deputies. 

British Education Management and Adrnirristration Society (BEMAS) Annual 
Conference, Bristol. 

OsBORNE, W., y WIGGINS, T. (1989): «Perceptions on tasks in the school principals
hip>>. joumal of Personnel Evaluation in Education, 2 (3), pp. 367-376. 

OSTERMAN, K., y SULLIVAN, S. (1997): <<New principals in an urban bureaucracy: a 
sense of efficacy>>. ]oumal of SchooJLeadership, 6 (6), pp. 661-690. 

PAScuAL, R., e IMMEGART, G. (1996): «Formación y desarrollo de directores y lide
res>>. En Dirección participativa y evaluación de centros. Actas delll Congreso 
lntemacional sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universi
dad de Deusto, pp. 579-593. 

PASCUAL, R.; VILLA, A., y AUZMENDI, E. (1993): El liderazgo transformacional en los 
centros docentes. Bilbao, Mensajero. 

PAVAN, B. N., yREID, N. A. (1990): «Building school cultures in achievingurban ele
mentary schools: the leadership behaviors of principals>>. Annual Meeting of 
the American Educational Research Association, Boston. 

- (1991): «Expoused theoretical frameworks and the leadership behaviors of 
principals in achieving urban elementary schools>>. Annual Meeting of the 
American Educational Research Association, Chicago. 

PErERs, K., y SLEEoERS, P. (1996): <<La percepción de tareas de los directores>>. En 
Dirección participativa y evaluación de centros. Actas del II Congreso Interna
cional sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universidad de 
Deusto, pp. 597-608. 

PrrNER, M. (1988): <<The study of administrator effects and effectiveness>>. En N. 
Boyan (Ed.): Handbook of research in educational administra/ion. New York, 
Longman, pp. 99-122. 

PoGRUND, A. W. (1989): The value ofpeer coaching asan element in the Califor
nia School Leadership Academy Training of effective principals. Michigan, 
UMI. 

POKORNY, N. G. (1985): Techniques used in the selection ofpublic school principals 
in the United Sta tes. Michigan, UMI. 

PRAGER, K. (1993): «Collegial Process versus Curricular Reform: dilema for Lea
dership?>>. Briefto Principals, S. Documento inédito obtenido de ERIC. 

PRAsCH,]. (1990): How to organize for School-Based Management. Documento iné
dito obtenido de ER!C. 

I'RESTINE, N. A. (1993): «Shared decision making in restructuring essential schools: 
the role ofprincipab>. Planning and Changing, 22 (3-4), pp. 160-177. 



RALL!s, S., y I'HLEGAR, J. (1990): <<Contextua] variables for program success: meau
suring impact vs. goal achievemenl!J. Annual Meeting of The American Educa
tional Research Association, Boston. 

RAMEY, M.; HILLMAN, L., y MATIHEWS, T. (1982): <<School characteristics associated 
with instructional effectiveness>>. Annual Meeting of the American Educational 
Research Association, New York. 

RAMsAY, W., yCLARK, E. (1990): Newideasforeffectiveschoolimprovement. Vision, 
Social Capital and Evaluation. London, Falmer Press. 

REID, K.; HoPKINs, D., y HoLLY, P. (1988): Towards the effective school: the problems 
and sorne solutions. Oxford, Basil Blackwell. 

REYNows, D. (1985): Studying School Effecuveness. London, Falmer Press. 
RE:YNows, D. et al. (1997): Las escuelas eficaces. Claves para mejorar la enseñanza. 

Madrid, Santillana- Aula XXI. 
REYNows, D.; HoPKINs, D., y STOLL, L. (1993): <<Linking school effectiveness know

ledge and school irnprovement practice: towards a synergy>>. School Effective
ness and School Improvement, 4 (1), pp. 37-58. 

RIDJNG, R., y BoRo, M. (1993): <<Occupational stress and job satisfaction among 
school adrninistrators». joW?Jal of Education Administration, 31 (1 ), pp. 4-21. 

RoBERTSON, P., y SAMMONS, P. (1997): Improving School Effectiveness: a Project in 
Progress. lntemational Congress for School Effectiveness and Improvement. 
Memphis, Tennesse. 

RoBERTSON, P. J., y Bruces, K. L. (1998): <<improving schools through school-based 
management: an examination of the process of change>>. School Efectiveness 
and Schoollmprovement, 9 (!), pp. 28-57. 

RocA, E. (1996): <<La función directiva en el sistema educativo español. Evolución 
reciente y situación actuab>. En Dirección participativa y evaluación de centros. 
Actas del JI Congreso Internacional sobre Dirección de Centros Docentes. Bil
bao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 467-488. 

RoMAN, L. (1992): «The political significance of other ways of narrating ethno
graphy: A feminist materialist apporach>>. En M. LeCompte, W. Millroy y]. 
Preissle (Eds.): The handbook of qualitative research in education. San Diego. 
Academic Press, pp. 555-594. 

- (1993): <<Double exposure: The politics of feminist materialist ethnograph)'>>. 
Educational Theory, 43 (3), pp. 279-308. 

RoNEY, R. (1990): Time use by teachers and school administrators. Informe de in
vestigación inédito, Tennesse. 

RosT, J. (1994): Moving from inctividual to relauonship: a pos/industrial paractigm of 
leadership. Annual Meeting de la American Educational Research Association, 
New Orleans. 

Rossow, L. F. (1990): The principalship: dimensions in instmctional Jeadership. New 
York, Prentice Hall. 



236 ----------------------------------------------------

ROTGER AMENGUAL, B. (! 982): Direcciones escolares: El director como técnico, como 
Jider y como ejecutivo. Madrid, Escuela Española. 

RUTHERFORD, W. L. (!985): «School Principals as effective leaders». Phi Delta 
Kappa, 61, pp. 31-34. 

RuTIER, M. et al. (!979): Fifteen thousand hours. Secondary schools and their efects 
on children. London, Open Books. 

RuL r GARGALLO, J. (!990): El proyecto de gestió del centre educatiu. Barcelona, Ge
neralitat de Catalunya. 

RYDER, M. (1994): «Women breaking the statistical norm in educational adminis
tratiom>. Thrust for Educational Leadership, pp. 28-34. 

SACKNEY, L. (!986): «Observations on alternan! leadership>>. Canadian Administra
ter, 25 (4), pp. 6-8. 

SAENz BARRio, O. (!997): <<El deterioro de la dirección escolar. Estudio de algunos 
factores>>. En Organización y dirección de instituciones educativas. 1 jamadas 
Andaluzas sobre Organización y Dirección de Centros Educativos. Granada, 
Grupo Editorial Universitario y Asociación para el Desarrollo de la Comuni
dad Educativa. 

SAENZ BARRio, 0., y DEBóN, S. (!995): «Teorías sobre el deterioro de la dirección 
escolan>. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 24, pp. 193-
206. 

SALVADOR MATA, F. (1993): «Los órganos unipersonales de gobierno y su dinámi
ca». En M. Lorenzo y O. Sáenz (Coord.): Organización escolar: una perspectiva 
ecológica. Alcoy, Marfil. 

SANCHO, J. M. et al. (1993): Aprendiendo de las innovaciones en Jos centros. Ma
drid, CIDE. 

SJ\Nros, M. (!994): <<La mujer y la dirección escolar>>. Organización y Gestión Edu
cativa, 1, pp. 7-10. 

SARRAMONA, J. et al. (1983): Proposta de cun1culum pera la formació de directors 
escolars de centres públics. Barcelona, Departament d'Ensenyament. 

SARRos, J. C. (1988): <<Administrator Burnout: findings and future directions». ]our
nal ofEducational Administration, 26 (2), pp. 184-196. 

SASHKIN, M., y EGERMEIER,]. (1992): School Change Models and Processes. A Review 
and Synthesis of Research and Practica. Washington, US Departrnent of Educa
tion. 

SAVERY, L., y Dlml!K, M. (1986): <<The perceived stress levels ofprimary and se
condary principalS>>. ]ournal of Educational Administra/ion, 24 (2), pp. 272-281. 

SCHEERENS, ]. (1992): Effective schooling: research, theory and practice. London, 
Cassell. 

SCHEERENs, ]., y BosKER, R. J. (1997): The Foundations of Educational Effectiveness. 
Oxford, Elsevier Science. 

ScHEERENs, ]., y CREEMERS, B. M. P. (1989): «Conceptualizing school effectiveness>>. 
lntemational]ournal ofEducation Research, 13 (7), pp. 691-706. 



237 

ScHEERENs, J.; VERMEULEN, C. J. A. J., y PELGRUM, W. J. (1989): «Generalizability of 
instructional and school effectiveness indicators across nations,. Intemational 
journal o!Education Research, 13 (7), pp. 798-99. 

ScHON, D. A. (1983): The reOective practitioner. New York, Basic Books. 
SEIMAN, J. W. (1991 ): An analysis oftime-on-task perceptions of public and priva te co

llege administrator.;. Informe de investigación inédito.Universidad de Auburn. 
SERGIOVANNI, J. J. (1984): <<Leadership and excellence in schooling>>. Educational 

Leader.;hip, 4l,pp. 4-13. 
SHAKESHAFT, C. ( 1986): Differences between the ways women and men manage 

school. Hogeschool Interstudie, Sector Management. Arnhem, Holanda. (Do
cumento policopiado.) 

SHEFFER, W., y RoscoE, J. V. (1991): Workplace competencies for teacher.; and tu
tor.;. Bridging the gap. Saint Louis Community Coll, Saint Louis. 

SHREEVE, W. C. el al. (1988): <<Job satisfaction: an imperative for the corning tea
cher shortage,. Early Child Development and Care, 36, pp. 181-195. 

Snms, H. (1994): «The relationship between transformational and transactionalle
adership and school improvement outcomes)). School Effectiveness and School 
Improvement, 5, pp. 272-298. 

SIROTNIK, K. (1994): <<La escuela como centro de cambio,. Revista de Educación, 
304, pp. 7-30. 

SMITH, L. (1991): <<The gender composition ofthe pool ofprospective school prin
cipals». Canadian joumal of Education, 16 (2), pp. 198-205. 

SMITH, M. (1972): «Equality of educational opportunity: the basic findings reconsi
dered>>. En F. Mosteller y D. P. Moynihan (Eds.): On equality of educational op
porlunity. NewYork, Vintage Books. 

SoBRADO FERNANDEZ, L. M. (1991): <<Exploración y tratamiento de conflictos en los 
centros docentes)). Educadores, 33, pp. 631-646. 

- (1978): Diagnóstico de necesidades y análisis de modelos de programas en la 
formación de directivos de centros de E. G.B. Memoria de investigación inédita. 
Madrid, CIDE. 

SOBRADO fERNANDEZ, L. M., y Fn.GUEIRA, L. (1996): «Diagnóstico psicopedagógico 
de la satisfacción profesional de los directores de centros docentes». En Di
rección participativa y evaluación de centros. Actas del JI Congreso Internacio
nal sobre Dirección de Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universidad de 
Deusto, pp. 62!-630. 

SPARKES, R., y Mc!NriRE, W. (1988): «Community and school size as factors in the 
job satisfaction of principals in Newfounland and Labradon>. joumal of Rural 
and Small Schools, 2, pp. 11-15. 

STOLL, L. (1 996): <<Linking School Effectiveness and School Irnprovernent: Issues 
and possibilities,. En J. Gray, D. Reynolds, Fitz-Gibbon y D. Jesson (Eds.): 
Merging Traditions: The Future of Research on School Etfectiveness and School 
Improvement. London, Cassell. 



STOLL, L., y F'INK, D. (1996): Changing Our Schools: Linbng School Effec~·veness and 
School Improvement. Bucklngham, Open University Press. 

SToLL, L., y REYNoi.Ds, D. (1997): «Connecting School Effectiveness and School Im
provement: What Have We Learnt in the Last Ten Yearsll. En T. Townsend 
(Ed.): Restrocturing, Quality and Effectiveness: Problems and Possibilities for To
morrow's Schools. London, Routledge. 

STRINGFlEID, S. (1994): <<A model of elementary school effects>>. En B. M. P. Cree
mers el al. (Eds.): Advances in School Effectiveness Research and Practice. Ox
ford, Pergamon Press, pp. 153-187. 

STRINGFlEill, S., y SLAVIN (1995): <<A hierarquicallongitudinal model for elementary 
school effectsll. En B. M. P. Creemers y G. J. Reezigt (Eds.): Evaluation of edu
cational Effectiveness. Groningen, ICO, pp. 36-69. 

SUMMERS, A. A., y JOHNSON A. W. (1995): <<Doubts about decentralized decisiOilS)}, 
School Administrator 52, 3, pp. 24-32. 

TANNENBAUM, R., y ScHMIDT, W. (1958): «How to choose a leadership patterrm. Har
vard Business Review, 36, pp. 95-1 O l. 

'I'EAcHER 'I'RA!NNINo AGENCY (1994): Teacher training agency drall competencies for 
headteachers. Documento de consulta del Headlarnp. London, TIA. 

'I'EDDLIE, C., y STRINGFlEID, S. (1993): Schools Research. Madison, Wisconsin Natio
nal Center for Effective Schools. 

TEIXIDó 1 SABALLS, J. (1996): Els factors intems de la direcció escolar. Girona, Edicio
nes de la Universitat de Girona. 

- (1998): Estudio de los factores mentales de Jos candidatos a la dirección de 
centros educativos públicos de nivel primario y secundario en los procesos 
de toma de decisión en tomo a la presentación de candidatura, elaboración del 
proyecto de dirección e intervención en el proceso electoral. Proyecto de in
vestigación en curso, inédito. Madrid, CIDE. 

TERRY, P. M. (1996): <<The principal and instructionalleadershipll. Annual MeeMg 
of the National Council of Professors in Educational Administra/ion. Texas. 

THODY, A. (1991): «Strategic planning and school management>>. School Organisa
tion, 11 (1), pp. 21-36. 

THoMAS, W. C. (1987): <<A faculty-based needs assesment process for school ad
rninistrators>>. NASSP BulleM, 503, pp. 6-10. 

UNESCO (1996): La educación encierra un tesoro. Madrid, Santillana. 
UNIKEL, B. (1986): <<A place where principals can learrm. Principal, 65 (6), pp. 36, 

39. 
VAILL, P. (1986): <<The purposing of high-perforrning systemsll. En T. Sergiovanni 

y J. Corbally (Eds.): Leadership and organizational culture. lllinois, Univ. lllinois 
Press, pp. 85-106. 

VANDERBERGHE, R., y VEGT, R. VAN DER (1992): Scholen in de vemieuwingsarena. 
Leuven/Apeldoorn, Garant. 



VEENMAN, S.; VISSER, Y., y WIJKAMP, N. (1998): <dmplementation effects of a program 
for the training of coaching skills with school principals». School Effectiveness 
and Schoollmprovement, 9 (2), pp. 135-156. 

VERMEULEN, C.]. (1987): »De e!fectiviteit van onderwijs bij zeventien Rotterdamse 
stimuleringsscholeru>. Pedagoginsche Studi~n. 64, pp. 49-58. 

VILLA, A. et al. (1998): Principales dificultades de la clirección de centros educativos 
en Jos primeros años de ejercicio. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto. 

VILLA, A; AUZMENDI, E., y VILLARD6N, L. (1996): Los equipos directivos ante el uso de 
la evaluación. Creencias, actitudes y conductas directivas. Bilbao, ICE de la 
Universidad de Deusto. 

VILLA, A., y GAIRlN,]. (1996): <<Funcionamiento de los equipos directivos. Análisis y 
reflexión a partir de una investigación emplrica>>. En Dirección participativa 
y evaluación de centros. Actas delll Congreso Intemacional sobre Dirección de 
Centros Docentes. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 489-556. 

VILLA, A., y VILLARD6N, L. (l998a) <<El rol del liderazgo en la dirección actual>>. En 
A. Villa et al.: Principales dificultades de la dirección de centros educativos en 
Jos primeros años de e;ercicio. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 
65-107. 

- (1998b): <<La dirección de centros docentes en el País Vasco. Primeros años 
de ejerciciO>>. En A. Villa et al.: Principales dificultades de la dirección de cen
tros educativos en Jos primeros años de ejercicio. Bilbao, ICE de la Universidad 
deDeusto, pp. 183-219. 

VILLANOVA, R.; GAUTHIER, W.; PROCTOR, P., y SHOEMAKER, J. (1981): The Connecticut 
school effectiveness questionnaire. Hartford, Bureau of School Improvement, 
Connecticut Sta te Department of Education. 

VILLAR ANGULO, L. M. (1992): Desarrollo de un programa de mejora de la organiza
ción en centros educativos a partir de un modelo de orgam'zación participativa. 
Memoria de investigación inédita. Madrid, CIDE. 

- (1994): Marco conceptual para el diseño de sistemas integrados de evaluación 
de programas de desarrollo profesional del docente en centros educativos. Ma
drid, C!DE. 

- (1998): <<La formación permanente de los directores en Europa>>. En A. Villa el 
al.: Principales dificultades de la dirección de centros educativos en Jos prime
ros años de ejercicio. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 109-146. 

VILLAR ANGULO, L. M. el al. (1998): <<Los primeros años de dirección en Andalucla>>. 
En A. Villa el al.: Principales dificultades de la dirección de centros educativos 
en Jos primeros años de ejercicio. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp. 
183-219. 

VILLARD6N, L., y VILLA, A. ( !996): «Principales problemas y necesidades de los di
rectores noveles del País Vasco». En Dirección participativa y evaluación de 
centros. Actas del JI Congreso Intemacional sobre Dirección de Centros Docen
tes. Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto, pp.327-334. 



240 -------------------------------------------------

VIÑAS CIRERA, ]. (1994): «Organización de Jos recursos funcionales>>. En]. Gairfn y 
P. Darder: Organización de Centros Educativos. Aspectos Básicos. Barcelona, 
Praxis, pp. 179-204. 

VoooT,]. C. (1986): «Werken aan onderwijs verberingJ>. En A. Reints y J. C. Voogt 
(Eds.): Naar beter onderwijs. Tilburg, Uitgeverij Zwijsen. 

WATKJNS, P. (1989): <<Leadership, power and symbol in educational administra
tiorm. En]. Smyth (Ed.): Cn'tical perspectives on educational Jeadership. Len
don, Falmer Press, pp. 9-37. 

Wrnrn, J. (1989): <<Leading the instruction prograrrm. En S. C. Smith y P. K. Piele 
(Eds.): Schoolleadership: handbook for excellence. Oregon, Eugene, pp. 191-
224. 

WEIND!JNG, D., y EARLY, P. (1987): Secondary Headship: the first years. Windsor, 
NFER-Nelson. 

WEISS, C., y CAMBONE, J. (1994): <<Principals, shared decision making, and school 
reform>>. Educational Evaluation and Policy Analysis, 16 (3), pp. 287-30 l. 

WHITAKER, K. S. (1995): «Principal Burnout: implications for professional develop
ment>>. joumal of Personnel Evaluation in Education, 9, pp. 287-296. 

WI'ITROCK (Ed.): HandbookofResearch on Teaching. NewYork, McMillan. 
ZABALZA, M. A. (1996): Refonna educativa y organización escolar. Santiago de 

Compostela, Tórculo. 
ZUBIETA, J. C. (1991): Las satisfacciones e insatisfacciones de Jos enseñantes. Memo

ria de investigación inédita. Madrid, CIDE. 



ANEXO: NORMATIVA VIGENTE 
SOBRE DIRECCIÓN ESCOLAR1 

A. NORMATIVA DE CARACTER ESTATAL 

Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación 
-LODE- (BOE 4-7-1985; c.e. 19-10-1985). 

Ley Orgánica 911995, de 20 de noviembre, de la Participación, la Evaluación y el 
Gobierno de los centros docentes -LOPEG- (BOE 21-11-1995). 

B. NORMATIVA DE LAS COMUNIDADES AtrrÓNOMAS Y EL MINISTERIO 
DE EDUCACIÓN Y CULTURA PARA LOS CENTROS SITUADOS 
EN EL TERRITORIO QUE PROVISIONALMENTE GESTIONA 

!. REGLAMENTOS 0RGANICOS E INSTRUCCIONES QUE LOS DESARROLLAN 

Andalucla 

Decreto 200/1997, de 3 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or
gánico de los institutos de Educación Secundaria (BOJA 6-9-1997). 

Decreto 201/1997, de 3 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or
gánico de las escuelas de Educación Infantil y de los colegios de Educación 
Primaria (BOJA 6-9-1997). 

Orden de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspec
tos sobre la organización y el funcionamiento de las escuelas públicas de 
Educación Infantil y de los colegios públicos de Educación Primaria de la Co
munidad Autónoma de Andalucla (BOJA 9-9-1997). 

Orden de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspec
tos sobre la organización y el funcionamiento de los institutos de Educación 
Secundaria de la Comunidad Autónoma de Andaluc!a (BOJA 9-9-1 997). 

Orden de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspec
tos sobre la organización y el funcionamiento de los centros privados concer
tactos de la Comunidad Autónoma de Andaluc!a (BOJA 9-9-1997). 

Canarias 

Decreto 119/1995, de 11 de mayo, por el que se aprueba el Reglamento Orgáni
co de las escuelas de Educación Infantil y de los colegios de Educación Pri
maria (BOCn.• 68, 31-5-1995). 

1 Actualizada a 15 de julio de 1998. 
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Decreto 130/1 995, de 1 1 de mayo, por el que se aprueba el Reglamento Orgáni
co de los institutos de Enseñanza Secundaria (BOC n." 68, 31-5-1995). 

Resolución de 15 de julio de 1997, de la Dirección General de Centros, por la 
que se aprueban las instrucciones que regulan la organización y el funciona
miento de las escuelas de Educación Infantil y de los colegios de Educación 
Primaria dependientes de esta Consejerla (BOC n.' 107, 18-8-1997). 

Resolución de 22 de julio de 1997, de la Dirección General de Centros, por la 
que se aprueban las instrucciones que regulan la organización y el funciona
miento de los institutos de Educación Secundaria dependientes de esta Con
sejerla (BOC n.' 99, 4-8-1997). 

Cataluña 

Decreto 7511992, de 9 de marzo, por el que se establece la ordenación general 
de las enseñanzas de Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Se
cundaria Obligatoria en Cataluña (DOGC, 3-4-1992). 

Decreto 198/1996, de 12 de junio, por el que se aprueba el Reglamento Orgáni
co de los centros docentes públicos que imparten Educación Infantil y Prima
ria (DOGC n.' 2218, de 14-6-1996; corrección de errores en DOGC n.' 2275, 
de 30-10-1996). 

Decreto 199/1996, de 12 de junio, por el que se aprueba el Reglamento Orgáni
co de los centros docentes públicos que imparten Educación Secundaria y 
Formación Profesional de grado superior (DOGC n.' 2218, de 14-6-1996; co
rrección de errores en DOGC n.' 2275, de 30-10-1996). 

Galicia 

Decreto 324/1996, de 26 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico 
de los institutos de Educación Secundaria (DOG, n.' 156, de 9-8-1996). 

Decreto 37 4/1996, de 17 de octubre, por el que se aprueba el Reglamento Orgá
nico de las escuelas de Educación Infantil y de los colegios de Educación Pri
maria (DOG n.' 206, de 21-10-1996; corrección de errores en DOG n.' 39, de 
26-2-1997). 

Orden de 10 de junio de 1997, por la que se aprueban los conciertos educativos 
con centros docentes privados de Educación Primaria, Educación Secundaria 
Obligatoria, Educación Especial y Formación Profesional de grado medio y 
superior (DOG 3-7-1997). 

Orden de 22 de julio de 1997, por la que se regulan determinados aspectos de la 
organización y el funcionamiento de las escuelas de Educación Infantil, cole
gios de Educación Primaria y colegios de Educación Infantil y Primaria (DOG 
2-9-1997). 

Orden de l de agosto de 1997, por la que se dictan instrucciones para desarro
llar el Decreto 314/1996, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico de 
los institutos de Educación Secundaria (DOG 2-9-1997). 
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MEC 

Real Decreto 82/1996, de 26 de enero, por el que se aprueba el Reglamento Or
gánico de las escuelas de Educación Infantil y los colegios de Educación Pri
maria (BOE 20-2-1996). 

Real Decreto 83/1996, de 26 de enero, por el que se aprueba el Reglamento Or
gánico de los institutos de Educación Secundaria (BOE 20-2-1996). 

Orden de 29 de junio de 1994, por la que se aprueban las instrucciones que re
gulan la organización y funcionamiento de las escuelas de Educación Infantil y 
colegios de Educación Primaria (BOE 5-7-1994). 

Orden de 29 de junio de 1994, por la que se aprueban las instrucciones que re
gulan la organización y funcionamiento de los institutos de Educación Secun
daria (BOE 5-7-1994). 

Orden de 29 de febrero de 1996, por la que se modifican las órdenes de 29 de 
junio de 1994, por las que se aprueban las instrucciones que regulan la organi
zación y funcionamiento de las escuelas de Educación Infantil y colegios de Edu
cación Primaria y de los institutos de Enseftanza Secundaria (BOE 9-3-1996). 

Navarra 

Decreto Foral24/l997, de 10 de febrero, por el que se aprueba el Reglamento 
Orgánico de las escuelas de Educación Infantil, colegios públicos de Educa
ción Primaria y colegios públicos de Educación Infantil y Primaria en el ámbi
to territorial de la Comunidad Foral de Navarra (BON n.' 32, de 14-3-1997). 

Decreto Foral25/l997, de lO de febrero, por el que se aprueba el Reglamento 
Orgánico de los institutos de Educación Secundaria en el ámbito territorial de 
la Comunidad Foral de Navarra (BON n.' 32, 14-3-1997). 

Decreto Foral135/l997, de 19 de mayo, por el que se regulan aspectos organiza
tivos y curriculares de la Educación Secundaria Obligatoria (BON 30-5-1997). 

Orden Foral229/l997, de 20 de junio, del Consejero de Educación y Cultura del 
Gobierno de Navarra, por la que se aprueban las Instrucciones que regulan 
la organización y el funcionamiento de los centros docentes que imparten se
gundo ciclo de Educación Infantil, Educación Primaria, Educación Secundaria 
Obligatoria, Bachillerato, Curso de Orientación Universitaria, R.E.M., Forma
ción Profesional, ciclos formativos y programas de garantía social, sostenidos 
con fondos públicos y dependientes del Departamento de Educación Y Cultu
ra (BON n.' 104, 29-8-1997). 

Pals Vasco 

Ley l/1993, de 19 de febrero, de la Escuela Pública Vasca (BOPV n.' 38, 25-2-
1993). 
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Decreto 200/1993, de 6 de julio, por el que se determina la composición de la 
comisión de elaboración del reglamento de organización y funcionamiento 
de los centros docentes públicos no universitarios de la Comunidad Autóno
ma del País Vasco (BOPV 31-8-1993). 

Decreto 211994, de 18 de enero, de modificación del decreto por el que se de
termina la composición de la comisión de elaboración del reglamento de or
ganización y funcionamiento de los centros docentes públicos no universita
rios de la Comunidad Autónoma del País Vasco (BOPV 7-2-1994). 

Orden de 15 de octubre de 1993, del Consejero de Educación, Universidades e 
Investigación, por la que se regula el procedimiento de elección de los inte
grantes de las comisiones de elaboración de los reglamentos de organiza
ción y funcionamiento de los centros docentes públicos no universitarios de la 
Ccmunidad Autónoma del País Vasco (BOPV 20-10-1993). 

Orden de 16 de junio de 1994, del Consejero de Educación, Universidades e In
vestigación, por la que se regula el procedimiento de elección de los inte
grantes de las comisiones de elaboración de los reglamentos de organiza
ción y funcionamiento de determinados centros docentes públicos no 
universitarios de la Comunidad Autónoma del País V asco (BOPV 6-7-1994). 

Valencia 

Decreto 233/1997, de 2 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or
gánico de las escuelas de Educación Infantil y de los colegios de Educación 
Primaria públicos (DOGV n.o 3073, 8-9-1997). 

Decreto 234/1997, de 2 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or
gánico de los institutos de Educación Secundaria públicos (DOGV n.o 3073, 8-
9-1997). 

2. ACREDITACIÓN 

Andalucla 

Orden de 7 de marzo de 1996, que desarrolla el Real Decreto 219211995, por la 
que se regula la acreditación para el ejercicio de la dirección en los centros 
docentes públicos de enseñanza no universitaria, en el ámbito de la Comuni
dad Autónoma de Andalucla (BOJA 12-3-1996). 

Resolución de 8 de marzo de 1996, por la que se convoca procedimiento de 
acreditación para el ejercicio de la dirección (BOJA 12-3-1996). 

Resolución de 11 de noviembre de 1996, por la que se convoca procedimiento 
de acreditación para el ejercicio de la dirección de los centros docentes pú
blicos en el ámbito de gestión de la Consejerla de Educación y Ciencia (BOJA 
28-11-1996; corrección de errores BOJA 5-12-1996). 



Canarias 

Decreto 59/1996, de 28 de marzo, por el que se regula la acreclitación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos (BOC 3-4-1996). 

Resolución de 26 de abril de 1996, por la que se aprueban y hacen públicos los 
inclicadores y la documentación técnica corresponclientes a la valoración del 
profesorado, requeridos para la acreclitación para el ejercicio de la clirección 
en los centros docentes públicos (BOC 6-5-1996). 

Resolución de 21 de noviembre de 1997, de la Dirección General de Centros, 
por la que se convoca procedimiento para la acreclitación para el ejercicio de 
la dirección en centros públicos del ámbito de gestión de la Consejería 
de Educación, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias (BOC n• 169, 
30-12-1997). 

Catalufta 

Decreto 71/1996, de 5 de marzo, por el que se regula la acreclitación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos (DOGC de 8-3-
1996; corrección de errores en DOGC l-7-1996). 

Decreto ll 0/1997, de 29 de abril, por el que se regula la acreclitación para el 
ejercicio de la clirección en los centros docentes concertados (DOGC de 6-5-
1997; corrección de errores en DOGC l-7-1996). 

Resolución de ll de marzo de l 996, de convocatoria para la acreclitación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos depenclientes del 
Departamento de Enseñanza (DOGC de 13-3-1996). 

Resolución de 22 de enero de 1998, de convocatoria para la acreclitación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos depenclientes del 
Departamento de Enseñanza (DOGC de 13-2-1998). 

Galicia 

Decreto 176/1996, de 17 de mayo, por el que se regula la acreclitación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos en los que se im
partan enseñanzas no universitarias (DOG de 21-5-1996). 

Orden de 20 de mayo de 1996, por la que se desarrolla la clisposición transitoria 
primera del Decreto 176/1996, de 17 de mayo, por el que se regula la acrecli
tación para el ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos en 
los que se impartan enseñanzas no universitarias (DOG de 22-5-1996). 

Orden de 21 de mayo de 1996, por la que se desarrolla el Decreto 176/1996, de 
17 de mayo, por el que se regula la acreclitación para el ejercicio de la direc
ción en los centros docentes públicos en los que se impartan enseñanzas no 
universitarias (DOG de 22-5-1996). 
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Resolución de 2 de enero de 1998, de la Dirección General de Personal, por la 
que se convoca procedimiento para la acreditación para el ejercicio de la di
rección en los centros docentes públicos no universitarios (DOG 14-3-1998). 

MEC 

Real Decreto 2192/1995, de 28 de diciembre, por el que se regula la acredita
ción para el ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos (BOE 
30-12-1995). 

Orden de 10 de enero de 1996, por la que se desarrolla el Real Decreto 
2192/1995, de 28 de diciembre, por el que se regula la acreditación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos (BOE 13-1-1996). 

Resolución de 24 de enero de 1996, de la Dirección General de Personal y Servi
cios, por la que se convoca procedimiento de acreditación para el ejercicio 
de la dirección de los centros docentes públicos del ámbito de gestión del 
Ministerio de Educación y Ciencia (BOE 30-1-1996). 

Resolución de 22 de febrero de 1996, de la Secretaria de Estado de Educación, 
por la que se aprueba y hace pública la documentación técnica y los indica
dores correspondientes a la valoración del profesorado, requerida para la 
acreditación para el ejercicio de la dirección en los centros docentes públi
cos (BOE 8-3-1996). 

Resolución de 15 de enero de 1998, de la Dirección General de Personal y Servi
cios, por la que se convoca procedimiento de acreditación para el ejercicio 
de la dirección de los centros docentes públicos del ámbito de gestión del 
Ministerio de Educación y Ciencia (BOE 30-1-1998). 

Navarra 

Orden Foral 97/1996, de 7 de marzo, del Consejero de Educación, Ciencia, De
porte y juventud, por la que se regula el procedimiento de acreditación para 
el ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos de la Comunidad 
Foral de Navarra (BON 18-3-1996). 

Orden Foral 34/1998, de 16 de febrero, del Consejero de Educación y Cultura 
del Gobierno de Navarra, por la que se aprueba la convocatoria para la acre
ditación de profesores para el ejercicio de la dirección en centros docentes 
públicos (B0Nn. 0 29, 9-3-1998). 

Resolución 402/1996, de 12 de abril, del Director General de Educación, por la 
que se dictan criterios de aplicación de lo dispuesto en la Orden Foral 
97/1996, de 7 de marzo, sobre procedimiento de acreditación para el ejerci
cio de la dirección en los centros docentes públicos (BON 17-5-1996). 



PalsVasco 

Orden de 28 de marzo de 1996, por la que se desarrolla el Real Decreto 
2192/1995, de 28 de diciembre, por el que se regula la acreditación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos de la Comunidad 
Autónoma del Pals Vasco (BOPV 12-4-1996). 

Valencia 

Orden de 26 de febrero de 1997, por la que se regula la acreditación para el 
ejercicio de la dirección en los centros docentes públicos (DOGV n.o 2955, 
de 20-3-1997). 

3. ELEcCIÓN 

Andalucla 

Decreto 486/1996, de 5 de noviembre, sobre órganos colegiados de gobierno 
de los centros docentes públicos y privados concertados, a excepción de los 
centros para la educación de adultos y de los universitarios (BOJA 9-11-1996). 

Orden de 6 de abril de 1998, sobre elección y nombramiento de los órganos 
unipersonales de gobierno de los centros docentes públicos de la Comuni
dad Autónoma de Andaluc!a que imparten ensefianzas de régimen general, a 
excepción de los centros para la educación de adultos (BOJA 14-4-1998). 

Canarias 

Orden de 30 de abril de 1996, por la que se establece el calendario y se dictan 
normas para la elección de directores en determinados centros públicos no 
universitarios dependientes de esta Consejerla (BOC 13-5-1996). 

Orden de 31 de marzo de 1997, por la que se establece el calendario y se dictan 
normas para la elección de directores en determinados centros públicos no 
universitarios dependientes de esta Consejerla (BOC 18-4-1997). 

Catalufta 

Resolución de 7 de mayo de 1998, de convocatoria y regulación de la elección 
del director o directora y nombramiento del resto de los órganos unipersona
les de gobierno (DOGC 20-5-1998). 
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Resolución de 21 de mayo de 1996, de convocatoria y regulación de la elección 
del directoria y de nombramiento del resto de los órganos unipersonales de 
gobierno de los centros docentes públicos de nivel no universitario de Cata
luña (DOGC 24-5-1996). 

Galicia 

Orden de 27 de aloril de 1995, por la que se dictan normas para la elección de 
órganos unipersonales de gobierno en los centros públicos de enseñanza no 
universitaria (DOG 18-5-1995). 

Orden de 3 de junio de 1996, por la que se dictan normas para la elección de ór
ganos unipersonales de gobierno en los centros públicos de enseñanza no 
universitaria (DOG 11-6-1996). 

Orden de 28 de agosto de 1996, por la que se regula el procedimiento de elec
ción de los órganos de gobierno en centros concertados (DOG 26-9-1996). 

Orden de 22 de mayo de 1997, por la que se dictan normas para la elección de 
órganos unipersonales de gobierno en los centros públicos de enseñanza no 
universitaria (DOG 6-6-1997). 

Orden de 16 de marzo de 1998, por la que se dictan normas para la elección de 
órganos unipersonales de gobierno en los centros públicos de enseñanza no 
universitaria (DOG 17-4-1998). 

MEC 

Orden de 28 de febrero de 1996, por la que se regula la elección de los consejos 
escolares y órganos unipersonales de gobierno en los centros públicos de 
Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria (BOE 5-3-1996). 

Navarra 

Orden Foral 589/1995, de 18 de octubre, del Consejero de Educación, Cultura, 
Deporte y Juventud, por la que se regula la constitución y designación de los 
órganos de gobierno de los centros docentes concertados (BON 19-10-
1995). 

Orden Foral 183/1996, de 7 de mayo, del Consejero de Educación, Cultura, De
portes y Juventud del Gobierno de Navarra, por la que se dictan normas para 
la elección de órganos unipersonales de gobierno en los colegios públicos 
de Educación Primaria, colegios públicos de Educación Infantil y Primaria, 
colegios públicos de Educación Especial, institutos de Educación Secundaria, 
institutos de Educación Secundaria Obligatoria y escuelas de artes aplicadas 
y oficios artfsticos de la Comunidad Foral de Navarra, en el curso 1995-1996 
(BON 17-5-1996). 



Orden Foral 9511998, de 2 de abril, del Consejero de Educación y Cultura del 
Gobierno de Navarra, por la que se aprueban las normas para la elección de 
órganos de gobierno unipersonales en los colegios de Educación Infantil y 
Primaria, colegios de Educación Especial, institutos de Educación Secundaria 
e institutos de Educación Secundaria Obligatoria de la Comunidad Foral de 
Navarra, en el curso 1997-1998 (BON n.' 53, 4-5-1998). 

País Vasco 

Decreto 7/l997, de 22 de enero, por el que se regula el procedimiento de elec
ción y constitución del Consejo Escolar y designación del/de la Director/a de 
los centros docentes privados concertados de la Comunidad Autónoma del 
País Vasco (BOPVn.' 16, de 24-l-1997). 

Decreto ll6/l997, de 13 de mayo, por el que se regula el procedimiento de 
elección de los órganos unipersonales de gobierno en los centros docentes 
públicos (BOPV 19-5-1997). 

Valencia 

Orden de 19 de abril de 1995, de la Consellerla de Educación y Ciencia, por la 
que se dictan normas para la elección de órganos unipersonales de gobierno 
en determinados centros docentes públicos no universitarios de la Comuni
dad Valenciana (DOGV 10-5-1995). 

Orden de 14 de junio de 1995, de la Consel!eria de Educación y Ciencia, por la 
que se dictan normas para la designación del director de centros docentes 
concertados (DOGV 28-6-1995). 

Orden de 12 de junio de 1996, de la Conseller!a de Cultura, Educación y Cien
cia, por la que se regula la prórroga y nombramiento de directores en funcio
nes de los centros públicos docentes no universitarios (DOGV 17 -6-1996). 

Orden de 14 de mayo de 1997, de la ConseUer!a de Cultura, Educación y Cien
cia, por la que se regula la elección de los órganos unipersonales de gobier
no de los centros docentes públicos no universitarios (DOGV 20-5-1997). 

4. EvALUACIÓN 

Andalucía 

Decreto 201/1992, de l de diciembre, por el que se crea el Instituto Andaluz de 
Evaluación Educativa y Formación del Profesorado (BOJA 18-5-1993). 

Orden de ll de enero de 1994, por la que se crea la comisión de asesoramiento 
para la evaluación del sistema educativo (BOJA l-2-1994). 
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Orden de 23 de enero de 1995, por la que se regula, con carácter experimental, 
el Programa de Evaluación de Centros y se establecen los criterios generales 
para su desarrollo durante los cursos 1994-1995 y 1995-1996 (BOJA 9-2-
1995). 

Orden de 6 de septiembre de 1996, sobre evaluación de centros docentes sos
tenidos con fondos públicos en la Comunidad Autónoma de Andalucla (BOJA 
5-10-1996). 

Canarias 

Decreto 31/!995, de 24 de febrero, por el que se crea el Instituto Canario de 
Evaluación y Calidad Educativa (BOC 8-3-1995). 

Orden de 20 de diciembre de 1995, por la que se regula la implantación y desa
rrollo del Programa de Mejora de la Calidad Educativa en la Comunidad Au
tónoma de Canarias (BOC 17-l-1996). 

MEC 

Real Decreto 928/!993, por el que se regula la creación y el funcionamiento del 
Instituto de Calidad y Evaluación (BOE 6-7-1993). 

Orden de 21 de febrero de 1996, sobre la evaluación de los centros docentes 
sostenidos con fondos públicos (BOE 29-2-1996). 

5. FORMACIÓN 

Andalucla 

Decreto 194/!997, de 29 de julio, por el que se regula el sistema andaluz de for
mación del profesorado (BOJA 9-8-1997). 

Orden de 25 de abril de 1990, sobre formación para la función directiva en los 
centros docentes públicos de Andalucía (BOJA 9-5-1990). 

Acuerdo de la Conferencia de Educación, de 21 de marzo de 1996, sobre reconoci
miento de actividades de formación del profesorado (BOJA n.0 235, 1-l 0-1997). 

Canarias 

Resolución de 27 de octubre de 1997, de la Dirección General de Ordenación e 
Irmovación Educativa, por la que se convocan seminarios de reflexión y de
bate sobre la dirección y organización de centros públicos de enseñanzas a 
las que se refiere la Ley Orgánica l/!990, de 3 de octubre, de Ordenación 
General del Sistema Educativo (BOC 10-ll-1997). 



Orden de 20 de diciembre de 1995, por la que se regula la implantación y el de
sarrollo del Programa de Mejora de la Calidad Educativa en la Comunidad 
Autónoma de Canarias (BOC 17-1-1996). 

Navarra 

Decreto Foral 245/1996, de 17 de junio, por el que se regula la creación, estruc
tura y organización de la Red de Formación Permanente del Profesorado de 
la Comunidad Foral de Navarra (BON 21-6-1996). 

Orden Foral4l/1998, de 17 de febrero, del Consejero de Educación y Cultura 
del Gobierno de Navarra, por la que se insta la publicación en el BON del 
Convenio de Colaboración suscrito entre el Departamento de Educación y 
Cultura y la FETE-UGT en materia de formación del profesorado para el ejer
cicio de tareas de dirección (BONn.• 29, 9-3-1998). 

6. RETR!sucroNES y VARIOS 

Andalucia 

Orden de 4 de septiembre de 1987, por la que se regula la jamada de los funcio
narios públicos docentes (BOJA 11-9-1987). 

Orden de 30 de diciembre de 1996, por la que se dictan normas para la aplica
ción de conciertos educativos a partir del curso académico 1997-1998 (BOJA 
n.• 2, 4-1-1997). 

Orden de 5 de marzo de 1998, por la que se regula la promoción retributiva de 
los funcionarios docentes de niveles educativos no universitarios y se deter
minan los requisitos que deben cumplir las actividades y su valoración (BOJA 
5-5-1998). 

Acuerdo de Bases hacia un Pacto por la Educación (8-9-1997). 

Galicia 

Orden de 8 de enero de 1997, por la que se dictan normas para la aplicación del 
régimen de conciertos educativos a partir del curso académico 1997-1998 
(DOG n.• 13. 21-l-1997). 

MEC 

Real Decreto-ley 1211995, de 28 de diciembre, sobre medidas urgentes en ma
teria presupuestaria, trihutaria y financiera (BOE 1-1-1996). 
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Real Decreto 2194/1995, de 28 de diciembre, por el que se regula el comple
mento espec!fico de los directores de los centros escolares públicos (BOE 
30-12-1995). 

Orden de 21 de febrero de 1996, sobre la evaluación de los centros docentes 
sostenidos con fondos públicos (BOE 29-2-1996). 

Orden de 30 de diciembre de 1996, por la que se dictan normas para la aplica
ción del régimen de conciertos educativos a partir del curso académico 
1997-1998 (BOE n.o 14, 16-1-1997). 

Orden de 17 de febrero de 1998, por la que se modifican los conciertos educati
vos (BOE 18-2-1998). 

Pals Vasco 

Decreto 323/1994, de 28 de julio, por el que se regulan las facultades de contra
tación de los directores de los centros docentes públicos no universitarios de 
la Comunidad Autónoma Vasca (BOPV 9-9-1994). 

Decreto 39611995, de 27 de julio, por el que se aprueba el acuerdo regulador de 
las condiciones de trabajo del personal docente públicos no universitario 
de la Comunidad Autónoma del Pals Vasco (BOPV 2-!0-1995). 

Valencia 

Orden de 18 de mayo de 1995, de la Conseller!a de Educación y Ciencia, por la 
que se delega en los directores de los centros docentes no universitarios de 
titularidad de la Generalitat Valenciana determinadas facultades ordinarias en 
materia de contratación y se aprueban las normas que regulan la gestión eco
nómica de dichos centros (DOGV 9-6-1995). 
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