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CAPACIDADES DEL LIDERAZGO PEDAGOGICO

EN LA DIRECCION ESCOLAR DE CENTROS
UBICADOS EN ZONAS DE RIESGO SOCIAL:

Un estudio cualitativo
MAXIMILIANO RITACCO REAL / FRANCISCO JAVIER AMORES FERNANDEZ

Resumen:

Este articulo aborda el liderazgo pedagégico de los directivos escolares, conside-

rando que es un factor de mejora educativa. Por medio de un estudio de caso a

cinco directivos escolares de centros educativos situacionalmente desfavorecidos,
esta investigacién indaga en su capacidad de desarrollar el liderazgo pedagégico.
A través de entrevistas semiestructuradas se recogen sus testimonios. El proceso
de estructuracién de la informacién considera la técnica del andlisis de contenido.

Como resultado emergieron categorias que representan la capacidad de desarrollar

un liderazgo pedagdgico, a las cuales se les asignaron indices de frecuencia repre-
sentados en gréficas. Finalmente, la teoria fundamentada refleja un constructo

narrativo que interpreta los resultados del estudio.

Abstract:

This article addresses the pedagogical leadership of school administration, which
is considered a factor of educational improvement. Through a case study of the
administration of five schools in impoverished areas, the study focuses on the ability
to develop pedagogical leadership. Semi-structured interviews were used to compile
opinions. The process of structuring the information employed the technique of

content analysis. As a result, categories emerged that represent the ability to develop

pedagogical leadership. The categories were assigned indexes of frequency that were
represented on graphs. In conclusion, grounded theory reflects the narrative that

interprets the study results.

Palabras clave: directores, liderazgo, gestion escolar, educacién media, estudio de caso.
Keywords: school principals, leadership, school administration, secondary school,

case study.

Maximiliano Ritacco Real: profesor de la Universidad de Granada, Departamento de Pedagogia. Campus Universi-

tario de la Cartuja, s/n, 18071, Granada Espafa. CE: ritacco@ugt.es

Francisco Javier Amores Ferndndez: profesor de la Universidad de Cédiz, Departamento de Diddctica. Cédiz,

Espafia. CE: franciscojavier.amores@uca.es

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

375



‘ Ritacco Real y Amores Fernandez

Introduccién
E n el tema de la direccién escolar es generalizada la tesis que reconoce un
tipo de liderazgo exitoso con capacidad para mejorar la escuela e incre-
mentar el desarrollo educativo de todo el alumnado (Ko, Hallinger y Walker,
2015). En sintonia, si bien se entiende a la direccién escolar como un agente
formal encargado de desarrollar la mejora, es innegable que el liderazgo del
centro no recae exclusivamente en su figura (Walker, Lee y Bryant, 2015).
Bajo este enfoque, cobra sentido la dimensién distribuida del liderazgo,
dando cuenta de estructuras de trabajo colaborativo-cooperativo capaces de
responder a las necesidades educativas del alumnado en los diferentes con-
textos de ensefianza-aprendizaje (Thoonen, Sleegers, Oort y Peetsma, 2012).
En estos términos, a lo largo de las tltimas dos décadas, se ha fortalecido
la idea de un liderazgo pedagdgico que llega a ser exitoso en la medida en que
en el alumnado refleja una mejora en su desarrollo educativo (Bolivar Botia,
2014; Day y Gurr, 2014). Como afirma Bolivar Botia (2010), el liderazgo
pedagébgico enfoca su mirada en los procesos de ensenanza-aprendizaje y refleja
un conjunto de capacidades vinculadas al ejercicio de la direccién escolar. Al
respecto, la tabla 1 ofrece una categorizacién ciertamente pormenorizada'
acerca de dichas capacidades del liderazgo pedagégico:

TABLA 1
Capacidades del liderazgo pedagdgico para la mejora escolar

Ambito Capacidad

Gestion del personal -Establecer directrices comunes
-Establecer niveles de exigencia
-Estimular el compromiso
-Ruptura de inercias y establecimiento de cambios

-Resolucion de conflictos

Procesos pedagogicos -Intervenciéon en programaciones didacticas*
-Incentivar el trabajo por competencias
-Establecer estrategias de ensefanza con el profesorado
-Establecer procesos de autoevaluacién del profesorado
-Potenciar la formacion pedagdgica del profesorado

-Desarrollar innovacion pedagégica
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Ambito Capacidad

Intervencion curricular -Adaptar el curriculum

-Desarrollo del curriculum en el aula

Desarrollo de la -Crear un ambiente colaborativo
organizacion -Establecer comunidades de aprendizaje

-Incentivar el desarrollo profesional del profesorado

Materializar la mejora -Desarrollar el programa instruccional**
-Establecer compromisos con el profesorado

-Ejercer influencia en el desarrollo educativo***

* Elaboradas por el profesorado, las programaciones didécticas deben responder a las directrices curriculares del
centro.
** En Espana, desarrollo del Proyecto Educativo de Centro (PEC) y Proyecto de Direccion (PD).

*** Qbservable desde la mirada de los profesionales de la educacién. Otros indicadores: resultados académicos
provenientes de pruebas internas o externas al centro educativo; desarrollo de competencias personales
(habilidades sociales; de comunicacion; etc.); alejamiento de itinerarios de fracaso y abandono escolar; grado
de interés y compromiso, etc.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Hopkins (2007); Bolivar Botia (2010); Anderson (2010); Bolivar, Lopez Yarez

y Murillo (2013).

En este orden, partimos de un enfoque estructural en el cual es posible
plantear una progresién de niveles de consecucién que prioriza unas ca-
pacidades sobre otras (tabla 2).

Como se observa, el liderazgo pedagdgico se debe comprender en la
organizacidn escolar sin atomizarse en la figura de quien ejerce la direccién
de la escuela. Por ello, se hace prioritario que los directivos transmitan al
profesorado una visién comunitaria del centro educativo, como comenta
Elmore (2010), este es un punto de partida para activar procesos de par-
ticipacién y desarrollar un proyecto educativo conjunto.

Liderazgo pedagégico en centros ubicados

en contextos de riesgo social

En referencia a los centros educativos en situacién de desventaja (o des-
favorecidos) es posible contar con evidencia empirica que refleja cémo,
en estos contextos, se refuerzan o debilitan unas capacidades de liderazgo
pedagdgico sobre otras.
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TABLA 2
Capacidades del liderazgo pedagigico.

Niveles de consecucion y dindmicas

Capacidad Establecer un clima para el desarrollo Liderazgo
nivel 1 profesional (buenas practicas) distribuido
Proveer
direccion ) Activacion de procesos de cola- L
Capacidad - Capacitacion
) boracion con el profesorado (buenas
l nivel 2 o del profesorado
) practicas)
Ejercer
influencia ]
) Marcar lineas, crear contextos y )
Capacidad ) o Proyecto educativo
l : supervisar practicas (buenas s
nivel 3 . conjunto
Accion practicas)
Mejora de los aprendizajes

Fuente: Elaboracién propia a partir de Gago, 2006; Anderson, 2010; Day, Sammons, Hopkins, Harris et al. 2010;
Bolivar, Lopez Yanez y Murillo (2013).

Estudios centrados en este tépico (Ritacco, 2011; Ritacco Real y Amores
Ferndndez, 2012; Gonzdlez, 2014; McCray y Beachum, 2014) senalan al
liderazgo pedagégico como un marco integrador e impulsor de buenas
prédcticas educativas; de tal modo, se re-configuran en una serie de niveles
de consecucién (tabla 3).

La tabla 3 resalta una labor directiva con un amplio margen de apertura
a la comunidad, quien ejerce la direccién actia como un agente de coope-
racién interinstitucional en pos de una buena gestién de la diversidad y
la cohesién social (Riley, 2013). No obstante, un enfoque comparado nos
advierte de una tendencia que preocupa. Se constata cémo en aquellos
centros escolares ubicados en zonas con un nivel socioeconémico mds
elevado, el ejercicio del liderazgo estd mds orientado hacia lo pedagégico,
mientras que en escuelas ubicadas en contextos desfavorecidos, se logran
resultados educativos mds pobres en consonancia con las bajas expectativas
del alumnado (Gonzdlez, 2014; Harris, et al., 2015). Esta cuestién hace
necesario indagar en aquellos centros que se encuentran en situacién de
desventaja y que, a pesar de sus circunstancias, producen buenos resultados
educativos en su alumnado (Bolivar Botia, 2010).
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TABLA 3
Niveles de buenas pricticas del liderazgo pedagdgico

en centros educativos ubicados en contextos desfavorecidos

Direccion y liderazgo pedagoégico en contextos desfavorecidos

Nivel personal-profesional

- Sensibilidad ante la realidad multicultural

- Incentivar una vision comun del centro y su alumnado

-Integrar una vision holistica de la organizacion

- Ser flexible, inclusivo, democrético (habilidades sociales y comunicativas)

Nivel decisorio

- Crear oportunidades para todo el alumnado

- Disefar un proyecto contra la desigualdad

- Desarrollar un compromiso por alcanzar mejores niveles educativos

- Establecer una cultura profesional colaborativa

- Proveer experiencias educativas en sintonia con la realidad del alumnado
-Integrar la comunidad educativa en el centro

Nivel curricular Nivel organizativo
-Vincular contenidos a las experiencias de - Optimizar la organizacién (recursos humanos y
vida materiales)

- Construir un curriculo sensible a la realidad - Gestor de relaciones personales y profesionales
- Incentivar el desarrollo profesional

Fuente: Elaboracién propia a partir de Ritacco (2011); Gonzalez (2014); Harris, Adams, Jones y Muniandy (2015).

Espaina y el desarrollo del liderazgo pedagégico de la direccion escolar
En Espana, el desarrollo del liderazgo pedagégico de la direccién escolar
es una cuenta pendiente. Una prolongada transicién del modelo admi-
nistrativista-burocrdtico hacia el pos-burocrdtico,? convierten al modelo
espanol en un hibrido consecuente de continuos solapamientos y reformas
legislativas que nunca llegaron a consolidarse en la préctica.

Dicha cuestién es, en gran medida, causa de un generalizado debate
acerca de ciertos aspectos que, al dia de hoy, no encuentran una coherencia
l6gica acerca del modelo de direccién escolar que se pretende adoptar. Entre
ellos: @) el itinerario transitorio en el cargo (ida y vuelta, docente-director-
docente); ) la dicotomia “los directores son, o no, docentes”; ¢) el exceso
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de tareas administrativas y de gestién; d) el escaso alcance y autonomia en
decisiones sobre la ensefianza; e) el tiempo limitado en el ejercicio (cuatro
afos renovables por otros cuatro)..., que, como apunta Bolivar Botia (2010),
tienen un impacto en el desarrollo educativo del alumnado.

En 2006, con la aprobacién de la Ley Orgdnica de Educacién [LOE]
(Gobierno de Espafa, 2006) se suscribié un conjunto de reformas legis-
lativas, que dieron paso a orientaciones de cambio respecto de la direc-
cién escolar: el aumento del grado de responsabilidad por los resultados
de aprendizaje; la creacién de itinerarios de profesionalizacién directiva;
des-corporativizacién del sistema de eleccidn; o el incremento de la des-
centralizacién y la autonomia pedagégica. Sin embargo, al momento de
materializar dichas cuestiones en la prdctica, no tardé en identificarse una
serie de resistencias (Moral, Amores y Ritacco, 2016). Desde un punto de
vista estructural, se constata que las inercias tradicionalistas de la cultura
escolar alentan o impiden el avance hacia el cambio y la mejora. Una escena
organizativa rigida y fragmentada reduce el margen de maniobra de los
directivos hacia el aislamiento en pos del cumplimiento, mayormente, de
tareas administrativas y burocrdticas (Moral y Amores, 2014).

Por otro lado, no han sido pocas las propuestas de mejora por parte del
dmbito académico-investigativo en orden de reconfigurar el planteamiento
de la funcién directiva y el estatus de la direccidn escolar en Espana (Bolivar,
2012). Entre otras consideraciones: 2) empoderar la capacidad de interven-
cién pedagdgica hacia metodologias y procesos de ensehanza; &) otorgar
mayores apoyos y recursos suplementarios; ¢) elevar la profesionalizacién
y formacién especifica; d) aumentar la potestad disciplinaria (autoridad
formal); y 4) lograr una mayor capacidad en la gestién del personal.

El presente estudio aporta datos e informacién para avanzar en la
comprensién del liderazgo pedagdgico en centros ubicados en contextos
de riesgo social. Al respecto, se consideran necesarias investigaciones que
recojan las valoraciones de aquellos que construyen con su practica diaria
los espacios y contextos referidos. El andlisis de sus vivencias ayudard a
interpretar los procesos que intervienen en el desarrollo del liderazgo pe-
dagégico en la direccién escolar en Espana.

Método
La investigacién forma parte del proyecto I+D “Liderazgo centrado en el
aprendizaje y su impacto en la mejora: Précticas y resultados en Secundaria®
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(Ministerio de Ciencia y Tecnologia, Espana). En sintonia, se integra en
el marco de la Red de Investigacién sobre Liderazgo y Mejora Educativa
(RILME) y en el Strand 1 “Successful school principals” que propone el
International Successful School Principalship Proyect (ISSPP).

El disefio de la investigacién desarrolla un estudio de caso a cinco
directores e indaga en la capacidad de la direccién escolar de desarrollar
un liderazgo pedagdgico en centros escolares ubicados en zonas de riesgo
social en Andalucia (Espafa). El trabajo de campo y las fases de andlisis se
llevaron a cabo dentro de los plazos establecidos (septiembre 2014-julio de
2016), centrando nuestra atencién en institutos de educacién secundaria
publicos de la provincia de Granada (Andalucia), y ubicados en zonas de
riesgo social.

La metodologia se inscribié dentro del paradigma interpretativo de
investigacién (Popkewitz, 1988). Desde esta perspectiva se configuré un
disefio de trabajo vinculado con la siguiente progresién de objetivos:

a) Captar, analizar y organizar la informacién emergente de los testimo-
nios recogidos en el trabajo de campo.

b) Objetivar las creencias, percepciones y valoraciones de los informantes.

¢) Profundizar en el entendimiento del significado de las (inter)acciones
de los sujetos.

d) Comprender las subjetividades emergentes de la indagacién acerca del
liderazgo escolar y el desarrollo del liderazgo pedagégico en los centros
educativos ubicados en zonas de riesgo social.

En esta linea, considerando el contenido testimonial de las fuentes de
datos (biogréfico-narrativa), se valoré el alto grado de idoneidad de una
metodologia de investigacién de corte cualitativo (Strauss y Corbin, 2002;
Flick, 2007). Asimismo, sabiendo que nos enfrentariamos a un extenso
proceso de estructuracién (categorizacién) de la informacién, se consolidé
la idea de aplicar la técnica del andlisis de contenido. Este tltimo se tra-
dujo, mayormente, en una aproximacién inductiva-inferencial que parte
de datos verbales, simbdlicos y comunicativos; presente casi al completo
en el proceso de categorizacién, hizo posible integrar ciertos matices de
corte cuantitativo referentes al recuento (frecuenciacién) de los indicadores
extraidos del discurso (Avila de Lima, 2013). Cerrando el envite meto-
dolégico, se avanza en otorgar un sentido interpretativo a la informacién
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dando paso a la elaboracién de un constructo narrativo propio de la teoria
fundamentada (Smith, Flowers y Larkin, 2009).

Como es posible observar, nos asociamos a una combinacién paradig-
mdtica que supera el simplismo de la polémica que fragmenta el modelo
metodolégico cuantitativo del cualitativo (Guba y Lincoln, 2004; Brooks
y Normoore, 2015). En este sentido, parafraseando a Orti (1995), la com-
plementariedad de los enfoques cualitativo y cuantitativo en el andlisis de
la realidad social da cuenta de la insuficiencia de la aplicacién, por sepa-
rado, de dichos enfoques. Dado que los procesos de la interaccién social
y del comportamiento personal implican tanto aspectos simbélicos como
elementos medibles, la equivalencia metodolégica cualitativa y cuantitativa
se justifica, inicialmente, en la relacién entre los elementos que analizan
el fenémeno social. En esta tarea, como comenta Weiss (2017), es posible
abarcar la realidad a partir de ndmeros-frecuencias (cuantitativa) asi como
desde los hechos, opiniones y textos (cualitativa). Esta cuestién establece
una relacién univoca y precisa entre los hechos y las distribuciones de
frecuencias en los que se expresan.

Teniendo en cuenta lo anterior, somos partidarios de superar la dicoto-
mia “cualitativo o cuantitativo” reconociendo su respectivas limitaciones y
mutua complementariedad. En nuestro caso, el considerar ambos envites
metodolégicos, si bien elevé la complejidad metodolégica del estudio,
amplié las posibilidades y alcances de la investigacién. Precisamente, nos
centramos en un andlisis frecuencial que tiende a reducir la informacién
(I6gica cuantitativa), y en buscar relaciones entre los elementos analizados
(I6gica simbdlica cualitativa).

Muestra de informantes y centros educativos
Para conformar la muestra del estudio se seleccionaron cinco centros de
educacién secundaria de la comunidad auténoma de Andalucia, Espana,
considerando: 2) que estuvieran financiados con fondos puablicos; &) su
ubicacién geogrifica;® ¢) su indice socioeconémico y cultural (ISEC);* y
d) su oferta educativa (planes y programas).’

Finalmente, la muestra de centros (tabla 4) se consolidé6 bajo la siguien-
te nomenclatura y codificacién: centros 1 a 5 (C1-C5); zonas periféricas
y comarcales; ISEC bajo (-0,374 al -1,536); mayormente programas de
atencién a la diversidad y formacién profesional inicial.
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TABLA 4
Criterios de seleccion y distribucion de la muestra de informantes y centros

Informantes Centros Ubicacién  ISEC Oferta Financiacién
educ. y contexto educativa
1 Cargo Persp. Trayectoria  Proceso Cc1-C5 Zonas ISEC Educacién Fondos
4 afos  procesual de de periféricas-  Bajo secundaria publicos
innovacién  mejora comarcales Bachillerato
Programas
de atencion
ala
diversidad

Fuente: elaboracién propia.

Los criterios que perfilarian a los sujetos informantes fueron: ) poseer,
al menos, un periodo completo en el cargo directivo (cuatro afos); &)
brindar una mirada procesual y cronolégica de su experiencia directiva;
¢) vincularse a una trayectoria de innovacién en la funcién directiva;®
y d) haber formado parte de procesos de mejora educativa.’

Instrumento de recogida de informacién

Para el presente estudio se realizaron cinco entrevistas biograficas en pro-
fundidad —semiestructuradas— (Vallés, 2009). Acorde con los objetivos
metodolégicos, fue menester obtener una descripcién situacional de los
sujetos y contextos, para ello se disené un guion de entrevista que integrd
una serie de cuestionamientos relacionados con las dreas temdticas que se
observan en la tabla 5. La estructura del guion de la entrevista propuso
abarcar la realidad cotidiana de los directores entrevistados. Al mismo
tiempo, posibilité integrar una mirada global aunque delimitada por las
capacidades del ejercicio de un liderazgo pedagégico.

Proceso de analisis y estructuracion de los datos. Analisis de contenido
La reduccién y categorizacién de los datos (tabla 6) se realizé por medio de la
técnica del andlisis de contenido. En su primera fase, el intercambio dialéctico
constante entre el fundamento teérico y la informacién recogida permitieron
la identificacién progresiva, en el texto, de unidades de registro (UR).
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TABLA 5
Guion de entrevista a directivos escolares.
Estructura por dreas temdticas e Ttems de cuestionamientos

Areas tematicas items de cuestionamientos

Desarrollo del liderazgo - Conocimiento de liderazgo pedagdgico (LP) para la mejora
pedagogico y sus capacidades LP y su desarrollo en la practica

- Factores resistentes y que potencian el LP

- Acontecimientos al desarrollar capacidades del LP
Procesos - Apoyos dentro y fuera del centro escolar

de interaccion profesional - Dindmicas colaborativas, coordinativas, en equipo; etc.

Funciones directivas - Agenda diaria, semanal, mensual (funciones)
- Gestor administrativo y/o lider pedagdgico

- Relacién con la inspeccion-administracion, profesorado,

comunidad
Impacto de la tarea directiva en los - Contribucion en la mejora del desarrollo educativo de alumnado
resultados de aprendizaje del - Apoyos para la mejora de los aprendizajes
alumnado

- Limitaciones y resistencias

Fuente: Elaboracién propia inspirado en el guion de la entrevista del Proyecto I+D.

TABLA 6
Fases del andlisis de contenido

Andlisis de contenido

| Transcripcion y codificacién (x 5 entrevistas) |
| Identificacion de Unidades de Registro (UR) |
| 1ervuelco de UR |

Categorias

Capacidades del liderazgo pedagogico (x11)
(Unidades de Analisis ~-UA-)

1 2° Vuelco de UA |

Subcategorias

1 Indice de Frecuencia Categorial (IFC) 1

Fuente: Elaboracién propia.
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La segunda fase se identificé por el “primer vuelco” de las UR. Extraidas
de las fuentes de informacidn, estas fueron organizadas en una serie de ca-
tegorias.® En este punto, las categorias ya respondian a ciertas capacidades
del liderazgo pedagégico. Asimismo, las unidades de registro cambian su
nomenclatura a unidades de andlisis (UA).

Dado el bajo nivel de saturacién de las categorias emergentes, se avanza
hacia una tercera fase de estructuracién de los datos. En sintonfa, aumen-
tando el nivel de especificacidn, se realizé un andlisis pormenorizado de
cada categoria que finaliza en un “2do vuelco” de las UA y la consecuente
reorganizacién de subcategorias.

En una cuarta fase (final), se asigné un indice de frecuencia categorial
(IFC) a cada categoria. Este se define por el recuento de UA. Cabe aclarar
que desde una perspectiva interpretativa el IFC no es estadistico, sino
aproximativo ya que representa el peso significativo de la informacién
contenida en las UA.

En el préximo apartado, el peso del contenido de la informacién (cate-
gorias) permitird reflejar los resultados desde un enfoque descriptivo que
abre paso a algunas interpretaciones previas a la construccién de la teoria
fundamentada (Weiss, 2017).

Resultados

Los resultados del estudio consideran los indices de frecuencia categorial.
En la figura 1 se observa la presencia de las UA en las capacidades del
liderazgo pedagégico. Un andlisis numérico destaca que en cuatro de las
diez categorias el IFC se ubica por encima de la media (37.3).” Si a ello
sumamos que en dos de esas cuatro categorias los IFC se encuentran proxi-
mos al umbral de la media, podriamos avanzar en que la distribucién de
la informacién (referencias por capacidades) es ciertamente homogénea
y equitativa.

Segin el grado de saturacién (Referencias totales - Rz) se establece el
siguiente orden. Las mds referenciadas: directrices comunes (52 IFC); in-
fluencia en el desarrollo educativo (47 IFC); resolucién de conflictos (40
IFC); en un nivel intermedio: niveles de exigencia (39 IFC); ambiente co-
laborativo (36 IFC); proyecto educativo y de direccién (36 IFC); formacién
pedagdgica (35 IFC); innovacién y mejora (33 IFC); las menos referenciadas:
curriculum (28 IFC) y autoevaluacién (27 1FC). Dicha clasificacién podria
dar cuenta de un perfil de direccién que prima la dimensién de gestién
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del personal (directrices comunes; niveles de exigencia) en pos de influir
en el desarrollo de la educacién, mientras que minimiza su impacto en
capacidades de corte mds pedagégico como autoevaluacién, innovacién
pedagdgica o formacién pedagégica del profesorado.

FIGURA 1
IFC de las categorias emergentes

Directrices  Niveles  Autoeva- Formacion- Ambiente Influencia Proyecto Curriculum Resolucion Innovac.
comunes de luacion pedag. colaborat. desarrollo educ. de pedag.
exigencia educ. direccion conflictos

Fuente: Elaboracién propia.

La figura 2 evidencia el cruce: referencias negativas (Rn)'® y positivas
(Rp)''—centros educativos. Una serie de patrones categoriales se presentan
de forma homogénea, entre ellos: la distribucién del IFC expresa la pre-
valencia de las Rn en tres de los cinco centros (C2, C4, C5); el mds elevado
en C2 (102 Rn); y el mayor diferencial positivo (Dp) del C1 (+ 56 Dp) que
invita a prestar atencién a este caso en particular.

La figura 3 refleja el indice de frecuencia de cada categoria en funcién
de la variable tenor del discurso (Rp-Rn).

Asi pues, destacan en positivo: influencia en el desarrollo educativo
(33 Rp); resolucién de conflictos (25 Rp); niveles de exigencia (25 Rp);
directrices comunes (25 Rp); ambiente colaborativo (19 Rp); curriculum

(19 Rp).
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FIGURA 2

Referencias negativas - positivas (desarrollo del liderazgo pedagdgico-

transformacional), distribucion por centros educativos

102

63

Centro 1 Centro 2 Centro 3 Centro 4 Centro 5

M rp 0 Rn i_1 Diferencial Rn-Rp

Fuente: Elaboracién propia.

FIGURA 3
Tenor del discurso -Rp-Rn-,
cruce con categorias emergentes

Directrices Niveles  Autoevaluac. Formac.  Ambiente Influencia  Proyecto

comunes de pedag. colaborativo desarrollo  educ.y
exigencia educativo  direccién
[ | Rp 1 Rn

Fuente: Elaboracién propia.
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Si prestamos atencién, mayormente, son categorias asociadas a la ges-
tién —organizacién del centro y del personal—. Por el contrario, la orien-
tacién negativa del discurso se concentra en capacidades que suponen una
intervencién pedagdgica por parte de la direccién: formacién pedagdgica
(30 Rn); proyecto educativo y de direccién (26 Rn); autoevaluacién (21
Rn); innovacién pedagédgica y mejora (18 Rn). Esta cuestién se puede
observar con mayor claridad por medio del cdlculo de sus diferenciales

(figura 4).

FIGURA 4
Diferenciales del tenor del discurso (Rn-Rp) por categoria emergente

25
19
15 16
11 10 10
4
N : 3
Directrices Niveles Autoevaluac. Formac. Ambiente Influencia Proyecto Curric. Resolucién Inovacion
comunes de pedag. colaborat. desarrollo educ.y de pedag.
exigencia (escuela) educativo direccion conflictos
I Diferencial positivo Diferencial negativo

Fuente: Elaboracién propia.

Asi pues, los rangos mds amplios, en positivo: influencia en el desarrollo
educativo (19 Dp), niveles de exigencia (11 Dp), resolucién de conflic-
tos (10 Dp), curriculum (10 Dp); y en negativo: formacién pedagdgica
(25 Dn), proyecto educativo y de direccién (16 Dn); autoevaluacién
(21 Rn). En sintonia, se reitera la cuestién de que liderazgo se refuer-
za en capacidades que desempenan en la “periferia” de lo pedagdgico,
de esta forma se entiende la influencia en el desarrollo educativo del
alumnado.

Finalmente, en la tabla 7 refleja la disposicién (estructuracién) de
las categorias emergentes y sus subcategorias. Asimismo, se puede ob-
servar la prevalencia del tenor positivo o negativo del discurso por
subcategoria.
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TABLA 7

Estructuracion de categorias emergentes y sus respectivas subcategorias.

Tenor positivo o negativo del discurso de las subcategorias

Categoria Subcategoria Tenor Tenor
Positivo Negativo
Establecer Cohesién equipo directivo X
directrices comunes Dindmicas distribuidas de liderazgo X
Actuaciones conjuntas con el entorno X
Estructura fragmentada X
Niveles de Competencias y practicas X
exigencia Clima de centro base del aprendizaje X
Administracién-autoridad formal X
Ambiente Administracién-movilidad del profesorado X
colaborativo Administracion-estructura de los centros X
Profesorado-"lo pedagogico” X
Equipo directivo-eje de iniciativas X
Proyecto educativo ~ Administracion-disefio concurso de traslados X
y de direccion Administracién-apoyo recortes X
Continuidad-practicas inclusivas-enfoque ecolégico X
Formacion Administracion-diseno del modelo de formacién X
pedagdgica Administraciéon-sistema de promocion X
Formacion en centros X
Autoevaluacion Administracién-disefo de autoevaluaciéon X
pedagdgica Administracién-inspeccion X
Profesorado- autorreflexion X
Equipo directivo-iniciativas X
Innovacién Administracion-inversién econémica X
pedagdgica Formacion del profesorado X
Actitud ante la innovacion X
Curriculum Intervencion y reajuste curricular X
Estrategias curriculares X
Profesorado-programaciones didacticas X
Resolucion de Departamento de orientacién X
conflictos Jefatura de estudios X
Profesorado-resolucion de conflictos X
Influencia en Clima de centro X
el desa.rrollo Dinamicas intercentros X
educativo
Organizacién y coordinacion del centro X
Fuente: Elaboracién propia.
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Un andlisis general de la tabla 7 evidencia una distribucién ciertamente
equitativa de subcategorias (entre tres y cuatro por categoria). Lo mismo
ocurre en referencia al tenor de las subcategorias, con uno positivo (16)
y negativo (17). Una mirada individual de las categorias refleja cémo en
todas, menos dos (innovacién pedagdgica; influencia en el desarrollo edu-
cativo), existe un contrapeso (uno de tres o uno de cuatro) en el tenor, ya
sea positivo o negativo. Por lo demds, en el préximo apartado, se expondrd
la teoria fundamentada del estudio. De la mano de la base empirica, im-
plicita en las opiniones de los entrevistados, se presentard el contenido de
la tabla 7 en forma de un constructo narrativo que expone los fragmentos
identificados y extraidos de las fuentes de informacién.

Teoria fundamentada

El constructo narrativo de la teoria fundamentada abre el discurso con la
capacidad establecer directrices comunes (la mds referenciada). Al respecto,
los directivos consideran que, a priori, es necesario alcanzar unos niveles
de cohesién del equipo directivo que posibiliten desarrollar dindmicas
distribuidas de liderazgo en el centro educativo:

[Cohesion equipo directivo-dindmicas distribuidas de liderazgo] [...] el equipo
directivo comparte una idea pedagégica comun [...] determinamos cudl es la
labor de cada uno sin estar fragmentadas y compartimentadas (C4)."*[...] las
lineas pedagdgicas procuramos que sea un trasvase de informacién de abajo
arriba y horizontal (C2) [...] canalizamos lo pedagégico por los coordinadores

de drea y jefes de departamento (C1).

De igual forma, los entrevistados valoran negativamente el desarrollo de
esta capacidad cuando dichos aspectos no se cumplen:

[Estructura fragmentada) |[...] dificulta la estructura de ensefianza, muy de-
partamental, muy segmentada (C2) [...] la estructura es muy académica y
decimonénica, muy fragmentada [...] tienes apenas relacién [...] dificulta
desarrollar dindmicas comunes [...] la propia estructura no facilita el trabajo
colaborativo (C5) [...] hay poca tradicién de trabajar en grupo, incluso cuesta
reunirnos para equipos de trabajo (C3) [...] los debates interdepartamentales

hacen que falle el seguimiento pedagégico (C4).
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Al momento de poner en juego esta capacidad, los informantes coinciden
en desarrollar actuaciones que trasciendan al centro escolar. Se subrayan
las actuaciones conjuntas que impliquen a instituciones del entorno:

[Actuaciones conjuntas con el entorno] Trabajamos con agentes externos
[...] nos abrimos al pueblo, la comarca [...] transmitimos nuestra idea
a la familia, al ayuntamiento, instituciones [...] tenemos comunicacién
y trasvase de informacién, actuaciones conjuntas (C3) [...] fomentamos
reuniones mensuales con otros directores de la comarca [...] abordamos
problemas comunes (C1) [...] trabajamos con la asociacién de padres en
proyectos [...] tenemos programas conjuntos con los servicios sociales

(c4).

El enfoque cambia si atendemos a la capacidad niveles de exigencia. Refiere
a prédcticas en la escuela, donde el foco de atencidn es el procedimiento y
una serie de “claves para el éxito” que el equipo directivo debe desarrollar
si pretende encauzar al personal hacia los objetivos propuestos:

[Competencias o prdcticas que favorecen] Evitamos la confrontacién [...] no
forzamos ni obligamos [...] hay que ir poco a poco y que las personas vean
que todo tiene un porqué (C3) [...] el nivel de exigencia hay que dilatarlo en
el tiempo, con plazos largos (C1) [...] no hay que presionar al profesorado,

hay que ser flexibles (C5).

Se entiende que lo anterior es también consecuencia de un modelo de di-
reccién que condiciona el desarrollo de una autoridad formal para exigir
al personal (Ritacco Real y Amores Ferndndez, 2016). En este orden, se
responsabiliza a la Administracién educativa por la ausencia de respaldo:

[Limitaciones niveles de exigencia-administracion-autoridad formal] Liderar entre
iguales es muy dificil [...] la administracién no te da herramientas para exigir
al profesorado (C4) [...] por normativa el proyecto de direccién es de obligado
cumplimiento y no tengo autoridad para eso (C5) [...] es muy dificil exigir
y no puedo meterme en procesos sancionadores [...] jes que ese expediente
luego lo firmo yo! [...] son situaciones de tensidn, violentas, y es el director

el punto de mira (C2).
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Se evidencia la situacién “cautiva” de quien ejerce la direccién, un
posicionamiento intermedio, entre las demandas de los niveles superiores
y el hecho de ser un primus inter pares del profesorado (Bolivar Botia,
2010). Este aspecto, no menos importante, sumado a las circunstancias y
caracteristicas (sociales, culturales, etc.) de estos centros, dan cuenta de
hacia dénde se orientan las expectativas de exigencia de los directivos
escolares:

[Clima de centro] [...] debemos crear un ambiente que posibilite entrar en lo
pedagdgico [...] es prioritario generar un clima que apoye al trabajo en el aula
(C1) [...] lo fundamental para nosotros es lo bdsico, que asistan al instituto,
una vez aqui, lograr un ambiente de aprendizaje (C2) [...] lo primero es crear

un ambiente normalizado (C4).

Estas mismas coordenadas se manifiestan al momento intentar generar un
ambiente colaborativo. Queda claro que, en este menester, es el equipo
directivo quien actiia como eje y nucleo de iniciativas:

[Equipo directivo-eje de iniciativas] El trabajo conjunto surge de equipo di-
rectivo (C3) [...] la cadena de trabajo surge de aqui, si no el carro no tira
(C2) [...] logramos implicar [...] planteamos proyectos que motiven, luego la
gente colabora (C1) [...] para el trabajo en equipo es plantear cuestiones que

motiven, que enganchen y se les vea sentido (C4).

Como en categorias anteriores, también se identifican resistencias que, en
este caso, implican al profesorado y a la administracién educativa:

[Administracidn-movilidad del profesorado] El problema es el continuo movi-
miento del profesorado [...] solemos estar alejados de las grandes urbes y la
gente se va (C3) [...] el claustro se ha renovado casi entero en un término de
ocho afos, asi es dificil tener continuidad en proyectos colaborativos (C5)
[Administracién-estructura de los centros] la estructura de los centros no favorece,
hace que el profesorado no comparta pricticamente nada (C4). [Profesorado-
trabajo colaborativo para “lo pedagdgico”] el profesorado no estd preparado para
compartir aspectos pedagdgicos, se sienten fiscalizados [...] el apoyo ordinario
en clase entre profesorado genera a veces reticencias (C3) [...] cuesta trabajo

fomentar la participacién [...] es muy dificil concretar temas [...] la gente se
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centra el comportamiento del alumnado (C1) [...] lo pedagdgico no se toca
[...] estamos por la participacién pero fallamos en ese tltimo nivel de “todos

a una” en cuestiones pedagdgicas (C5).

Son limitaciones que también impregnan otras parcelas del liderazgo peda-
goégico. Dado el caso, para materializar las lineas planteadas del proyecto
educativo y de direccién una voz generalizada apunta a una serie factores
que mientras responsabilizan a la Administracién educativa, alentan el

proceso de mejora:

[Administracion-diserio concurso de traslados) [...] el concurso de traslado me
sesga mi proyecto de direccién y la administracién no se entera estos institutos
funcionan con gente que sepa dénde viene y que quiera estar (C5) [...] me
asignan profesores en funcién a la ratio de mi alumnado [...] mi situacién
no es la misma de un centro urbano (C3) [Administracidén-apoyo recortes] el
incremento de dos horas por profesor, me hizo perder dos profesores de apoyo
[...] lo paga el alumnado de compensatoria (C1) [...] hay clases donde necesito
dos profesores [...] mi proyecto de direccidén suponia tener mds profesorado
y estable (C2).

Por otro lado, no se puede hacer caso omiso a testimonios como el del
director del C4 que nos proporciona claves que le permitieron potenciar
esta capacidad:

[Continuidad-prdcticas inclusivas-enfoque ecoldgico] [...] mi proyecto de direc-
cién es una continuidad del afio 98-99 [...] ha sido un trabajo de hormiga
y sin obligar [...] se va viendo cémo las estrategias inclusivas y en red de
relaciones funcionan [...] lo tenemos claro, es superar desigualdades, apostar
por una escuela inclusiva, trabajar en torno a la atencién a la diversidad y una

concepcidén de centro permeable a la comunidad (C4).

El constructo narrativo se orienta hacia un tenor negativo cuando se
hace referencia a un corte ciertamente mds pedagdgico. Es el caso de las
resistencias que se presentan cuando los directivos pretenden incentivar
la formacién pedagdgica del profesorado. Se apunta al disefio del modelo
de formacién y sus implicaciones con el sistema de promocién profesional del
profesorado:
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[Administracidn-diseno del modelo de formacidn-sistema de promocién] [...] la
formacién supone un trabajo extra no reconocido [...] si tengo que formarme
y los puntos no me hacen falta, es porque realmente me interesa (C1) [...]
teniendo ya los puntos y sin la motivacién del traslado, pues se ha acabado,
ya no se hacen cursos (C3) [...] quien se forma es porque necesita los puntos
(C2) [...] cuando la gente no necesita los puntos generalmente ya no se forma

pedagdgicamente (C4).

Sin embargo, existen opciones en donde la formacién responde a las in-
quietudes y necesidades locales del centro. Hablamos de una formacién en
el centro educativo no regulada por la Consejeria de Educacidn:

[Formacidn en centros] [...] lo que mds funciona es la formacién en el centro
[...] entre los companeros aprovechamos las fortalezas y conocimientos y nos
formamos (C3) [...] hacemos grupos de formacién en el centro para mejorar la
préctica [...] creamos una serie de objetivos, propusimos trabajos, planteamos

las necesidades pedagdgicas y nos formamos (C4).

Otro aspecto que se torna complejo de abordar es la implementacién de
procesos de autoevaluacién pedagégica del profesorado. Las referencias
negativas vinculan factores estructurales e inercias histéricas que no favo-
recen una cultura de la autoevaluacién:

[Administracidn-diserio de autoevaluacién] La administracién ha escogido la
peor manera de hacer autoevaluacién y es mediante una memoria elaborada
por todos menos por el profesorado [...] no se le ve utilidad (C1). [Adminis-
tracidn-inspeccidn] con la autoevaluacién la inspeccién es fiscalizadora, censora
e inquisitorial, no reflexiva [...] me obligan a pedirle a mis companeros que
me hagan informes de por qué han suspendido al alumnado (C5) [Profesorado-
autorreflexion] autoevaluarse implica una reflexién, una autocritica y cuesta
trabajo [...] no se asume la responsabilidad [...] cuesta trabajo hacer autocritica

y hay quien se siente herido cuando se le plantea su trabajo (C2).
No obstante, existen otras opciones ejemplares:

[Equipo directivo-iniciativas de autoevaluacion pedagdgical [...] generamos un

protocolo de autoevaluacién y funciona [...] hacemos reuniones y entrevistas
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personales con el profesorado [...] nos preguntamos sobre los procesos pe-
dagégicos, resultados y cdmo mejorar [...] es un feed-back [...] elaboramos

cuestionarios donde analizamos nuestra labor (C5).

Respecto de lo que sucede cuando se propone incentivar la innovacién
pedagégica, los entrevistados son reiterativos con las reticencias hacia la
administracién y el profesorado:

[Administracion-inversion en innovacién pedagdgical [...] desde hace tres anos
que no tenemos asignacién econdémica para innovacién pedagdgica (C5)
[Formacidn del profesorado] para innovar pedagdgicamente pero primero hay
que formarse y no innovar sin formacién [...] implica una formacién que no
hay, ni tenemos (C1) [actitud ante la innovacién]. Gran parte del profesorado
cree que la innovacién pedagdgica es la convivencia y lo punitivo, se olvida

lo pedagégico (C3).

A nivel del curriculum, se observa un primer nivel de actuacién en donde
el equipo directivo es capaz de intervenir pedagégicamente:

[Intervencion y reajuste curricular] [...] elaboramos un curriculum especial al
alumnado de compensatoria [...] asignaturas agrupadas por dreas [...] adaptar,
diversificar y trabajar por competencias [...] incluimos estrategias emocionales [...]
adaptamos a la realidad del alumnado (C2). [Estrategias curriculares] motivamos a
los jefes de departamento para que analicen las unidades curriculares [...] son unas
actas de evaluacién curricular del alumnado con dificultades [...] es cualitativo,
horizontal y por equipos educativos (C4) [...] Hacemos un seguimiento mediante
documentos de evaluacién curricular [...] consideramos apartados multidimen-

sionales del alumnado y el profesorado (C1).

Sin embargo, a pesar de los esfuerzos por mantener una correspondencia
pedagdgica, el alcance de las directrices curriculares se agota al llegar al
nivel de la préctica del aula:

[Profesorado-Programaciones diddcticas] Si bien las directrices curriculares di-
cen que las programaciones deben ser por competencias, en el aula, muchos
siguen evaluando por contenidos (C3) [...] Si los logro convencer, y lo ven

util, van a programar considerando mis directrices curriculares, si no, lo ha-
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rdn a desgano, guardardn la programacién y seguirdn a su manera en el aula
(C5) [...] no me puedo meter en el aula, bueno..., me puedo meter pero es
complicado, no serfa bueno y mds en este tipo de ambiente, con la tensién
que genera el alumnado... y si ya un director se mete en un aula (C2) [...] al
cerrarse la puerta del aula yo poco puedo hacer [...] los directores no somos

una autoridad pedagégica en el centro (C3).

Entre las capacidades mds referenciadas emerge la resolucién de conflictos.

Si bien integra el loable apoyo del departamento de orientacién y la jefa-

tura de estudios, puede convertirse en una tarea que sobrecarga la agenda

diaria de los directivos escolares:

[Departamento de orientacidon y Jefatura de estudios] Ante un conflicto hay
que saber escuchar y mediar [...] es imprescindible la jefatura de estudios
y el orientador [...] intervienen en mds del 70% de los conflictos [...] son
intervenciones inmediatas, proporcionadas con un cardcter educativo (C3).
[Profesorado-resolucidn de conflictos] cada uno tiene que desarrollar su parcela
de resolucién de conflictos [...] si no se interpreta que tengo yo que resolver
todos los conflictos (C1) [...] el problema es que para cuestiones menores de la
clase tenga que entrar yo [...] el profesorado tiene que ser capaz y desarrollar
esa autoridad (C5) [...] no puedo estar en todos los sitios y la gente da un paso

atrds [...] asi el profesorado no genera autoridad y no gana experiencia (C2).

El constructo narrativo se cierra con la perspectiva de los directivos acerca

de
Se
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cémo su ejercicio influencia en el desarrollo educativo del alumnado.
confirman aspectos ya mencionados en otras capacidades:

[Clima de centro] Las formas, la comunicacién, la resolucién de conflictos,
el buen ambiente es lo mds importante [...] que todos se sientan a gusto,
respaldados, es la base de la mejora (C3) [...] hay que cuidar el aspecto del
instituto, que sea, en s{ mismo, educativo [...] crear un entorno educativo,
asi logramos el aprendizaje (C5). [Dindmicas inter-centros] tenemos reuniones
mensuales con los directores de los otros centros de la comarca [...] son pro-
yectos conjuntos porque compartimos problemdticas [...] incrementamos los
resultados de aprendizaje (C4) [...] mejoramos desde que trabajamos con los
centros de origen del alumnado [...] intercambiamos informacién, sacamos

conclusiones y lineas de trabajo [...] tenemos un programa de transicién (C1)
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[Organizacion y coordinacion del centro] la organizacién estd enfocada para el
éxito escolar [...] establecimos criterios flexibles en atencién a la diversidad
para atender mejor al alumnado [...] son actuaciones coordinadas con los

departamentos (C1).

Conclusiones

A lo largo del articulo se han analizado las implicaciones de poner en
prictica el liderazgo pedagégico en Espafna, y concretamente, en centros
educativos ubicados en zonas de desventaja socioeducativa. En esta tarea,
aquellas consideraciones acerca del modelo espanol de direccién escolar
se han configurado como un marco estructural para el estudio realizado.

Desde un enfoque organizacional, hemos entendido a la escuela como
una unidad bdsica de mejora educativa, asi como a la direccién escolar,
un factor que influye positivamente en los resultados de aprendizaje del
alumnado (Day y Gurr, 2014). En este enfoque, el desarrollo de las capa-
cidades del liderazgo pedagdgico se convierte en una forma de entender
(y conducir) el ejercicio directivo por medio de précticas (distribuidas,
horizontales, compartidas, etc.) que optimizan los procesos de ensehanza-
aprendizaje (Riley, 2013).

La influencia socioeconémica y cultural del contexto se ha alineado
como una variable constante y determinante en el desarrollo del liderazgo.
Sin embargo, no podemos obviar a una serie de factores resistentes (estruc-
turales y culturales) que han sido sucesivamente referenciados. En gran
medida, aludimos a una responsabilidad de la administracién educativa
(dicese; el régimen de promocién del profesorado; la estructura fragmen-
tada de los centros educativos; falta de recursos humanos y/o materiales;
la delineacién del sistema de autoevaluacién y/o innovacién pedagdgica);
no obstante, no pretendemos, ni debemos, justificar (cuando existe) una
falta de compromiso pedagégico del profesorado ante la mejora educativa
del alumnado (Moral, Amores y Ritacco, 2016).

Una lectura descriptiva de los datos ha denotado un comportamiento
categorial ciertamente homogéneo (media, frecuencias totales, etc.) y
heterogéneo respecto de las subcategorias (tenor del discurso, presencia,
etc.). Al respecto, subrayamos la variabilidad, distribucién y grado de
significacién de la informacién, cuestién que posibilité un envite inter-
pretativo con un nivel de profundidad (y sentido) acerca de aspectos que
merecen ser considerados.
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Queda latente que el tipo de liderazgo pedagdgico que se perfila en
los contextos investigados se define por las fortalezas y debilidades en
el desarrollo de sus capacidades. Por tanto, no hay contradicciones a la
hora de afirmar que el equipo directivo es el epicentro de las dindmicas
organizativas de la escuela; es decir, el eje de iniciativas de trabajo, un
agente que coordina al profesorado, un nucleo generador de propuestas,
etc. Dichos posicionamientos, si bien mds presentes en unos centros que
en otros, explican que el ejercicio directivo priorice establecer directrices
comunes, niveles de exigencia o la resolucién de conflictos.

El telén de fondo de esta escena se inscribe en no romper (o alcanzar)
un clima positivo de trabajo. Esto implica fortalecer las relaciones socio-
profesionales con el profesorado y el alumnado. Para su logro, los directivos
requieren potenciar sus competencias de mediacién personal (flexibilidad,
didlogo, perspectiva ecoldgica, etc.), habilidades que lo empoderen en una
suerte de “autoridad moral” —adquirida— por méritos propios, y que lo ale-
jan del ejercicio de una autoridad formal —asignada— por la administracién
educativa (Ritacco Real y Amores Ferndndez, 2016). En estos términos, se
comprende la influencia en el desarrollo educativo del alumnado, creando
un clima positivo en el centro escolar.

Pero el liderazgo pedagdgico supone, en gran medida, desarrollar la
capacidad de intervencién en los procesos de ensefanza aprendizaje. Si
bien se constatan précticas y directrices de intervencién y reajuste curri-
cular (con un corte inclusivo en atencién a la diversidad), se encuentran
limitaciones al momento de materializar las lineas pedagégicas inscritas
en el Proyecto de direccién y Proyecto educativo de centro (formacién
pedagdgica; autoevaluacién pedagdgica, innovacién pedagdgica). En este
orden, los disefios propuestos por la Administracién educativa parecen
no encontrar una correspondencia directa con la realidad que se vive
en estos contextos. A ello se suman las reticencias del profesorado a
revisar su racionalidad pedagégica. Como ya comentdbamos en trabajos
anteriores (Ritacco, 2011; Moral y Amores, 2014), en Espana, el hecho
de que la direccién escolar quiera intervenir en procesos pedagdgicos es
una situacién compleja, fruto de una inercia histérica y cultura escolar
que se aleja de considerar lo pedagégico como un proceso compartido,
autorreflexivo, expuesto a itinerarios de actualizacién e innovacién pro-
fesional. En este sentido, siempre y cuando el panorama no cambie, los
directores y directoras que pretendan desarrollar capacidades pedagdgicas
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serdn altamente susceptibles de generar tensiones con el profesorado
(Bolivar Botia, 2010).

En consecuencia, no descartamos el hecho de que crear un clima positivo
de trabajo apoyando desde la periferia del aula a los docentes (tareas orga-
nizativas, coordinacién departamental, etc.), podria ser entendido como
una consecuencia de las limitaciones en el desempefo de capacidades que
implican una intervencién pedagédgica.

También podriamos avanzar en que la situacién desfavorecida del
contexto socioeconémico y cultural, al tiempo que concentra la atencién
de la direccién escolar en construir un clima de convivencia positivo,
es capaz de favorecer la puesta en prdctica de un proyecto educativo
comun (mayor cohesién y responsabilidad profesional) y con miras en
mejorar lo pedagdgico. De ahi el valor de ciertos testimonios alentadores,
asi como la citacién de algunas pricticas ejemplares en categorias con
un tenor ciertamente negativo (autoevaluacién pedagdgica, formacién
pedagégica, etc.).

Sin mds, esperamos seguir avanzando en el desarrollo de esta linea de
investigacién. No menos importante es lo que sucede en estos centros
educativos, en donde la realidad del contexto socioeconémico y cultural
podria ser entendida no solo bajo el rétulo de desfavorecido, sino también
en clave de oportunidad. Para ello, en lo que respecta a potenciar la direc-
cién escolar en su capacidad de desarrollar un liderazgo pedagdgico para
la mejora educativa, hacemos hincapié en la necesidad de conectar la pers-
pectiva situacional de la realidad escolar de estos centros y la racionalidad
que se adopta desde los niveles superiores al momento de tomar decisiones
estructurales, dicese, dotar de autonomia pedagdgica, proveer recursos,
proponer planes y proyectos, demandar resultados de aprendizaje, etc.

Notas

! Dicha categorizacién se anticipé al andlisis ~ burocratizacién de las tareas; control curricu-

inductivo-deductivo de la informacién recogida
en el trabajo de campo.

2 A partir de 1970, con el reclamo de ins-
tauracién del modelo electivo de direccidn (par-
ticipacién del Consejo escolar y el profesorado)
hasta 2013, con la aprobacién de la Ley Orgénica
parala Mejora de la Calidad Educativa (Gobierno
de Espafa, 2013). Modelo administrativista-
burocritico: actividad rutinaria; enfoque técnico;
control y regulacién del estado (centralizacién),
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lar. Modelo pos-burocrdtico: descentralizacién
y desregulacién (implicacién de agentes de
cambio); mayor autonomia; trabajo en redes
organizacionales; control por responsabilidad
de resultados.

> En Espana la distribucién poblacional
del alumnado se adscribe a la “proximidad”
domicilio-escuela. Ello representa la influencia
de la composicién socioeducativa en el centro
educativo.
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4 Elaborado por la Agencia Andaluza de
Evaluacién Educativa e integrado en el disefio
de Pruebas de Evaluacién y Diagnéstico (LOE,
Gobierno de Espana, 2006). Criterios: 2) in-
gresos econémicos —recursos de hogar; 4) nivel
educativo de los padres; y ¢) ocupacién.

> Planes 'y programas desarrollados en el
proyecto educativo del centro: atencién a la
diversidad; apoyo y refuerzo; compensacién;
cualificacién profesional inicial, etc., son evi-
dentes en contextos con mayores dificultades
socioeducativas.

¢ Participacién en el Programa de mejora de
la calidad educativa (LOE, Gobierno de Espafia,
2000) y las Pruebas de evaluacién y diagnésti-
co (Ley de Educacién de Andalucia, Junta de
Andalucia, 2007).
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