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CIOIE 2016

Del 24 al 26 de noviembre de 2016 se ha desarrollado en la Facultad de Educacién
de la Universidad de Zaragoza el XIV Congreso Interuniversitario de Organizacion
de Instituciones Educativas (CIOIE). El CIOIE constituye una actividad académica
que reuine cada dos afios al colectivo docente e investigador de las universidades
espafolas vinculado con la organizacién escolar, ademas de profesionales de la
direccion, gestion y supervision de instituciones y servicios educativos. Participan
profesionales de la educacion de los diferentes niveles educativos, tanto de
Espafia como de latinoamérica.

Para este congreso se ha elegido un tema de maxima actualidad hoy dia, como
es la globalizacion y las organizaciones educativas. Se trata de reflexionar,
debatir y poner en comdn las Ultimas investigaciones y andlisis en torno a las
politicas educativas, la evaluacion de las organizaciones, la planificacion, etc.

Se organiza desde el Departamento de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Zaragoza, contando con la colaboracion de la Facultad de Educacion vy
diferentes grupos de investigacion (ETNOEDU, EDI).

El congreso se organiza desde tres conferencias (Dr. Fazal Rizvi. Estudios
Globales en Educacion de la Universidad de Melbourn; Dr. Dennis Beach, del
Departamento de Educacion de la Universidad de Gothenburg, y el Dr. Gustavo
Fishman del Mary Lou Fulton Teachers College de Arizona State University),
diecinueve simposios y mas de cuarenta comunicaciones.

En esta publicacion se encuentran las comunicaciones presentadas al congreso,
gue han sido evaluadas por pares por el comité cientifico.

José Luis Bernal Agudo

Coordinador Congreso


http://www.cioie.com/cioie.php
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INTRODUCCION

El liderazgo es una funcidn que asumen aquellas personas que se cambian a si
mismas para transformar y comprometerse vital e integralmente con las instituciones,
los seres humanos, las familias y las comunidades.

La formacion de lideres constituye uno de los desafios mas importantes para la
mejora de las instituciones y el desarrollo de las organizaciones. Se destaca la
relevancia y necesidad de generar un modelo pertinente que propicie tanto el dominio
de las competencias profesionales como un estilo del lider que armonice el modelo
transformacional y el liderazgo instructivo-pedagdgico, coherente con los grandes
retos de la sociedad de la informacién y el conocimiento, en sintonia con la mejora de
la inteligencia emocional y un estilo responsable de toma de decisiones colaborativa.
En este sentido, Day et. al (2016,251) expresan que tanto el liderazgo transformacional
como el liderazgo instruccional son necesarios para el éxito. Por su parte Gonzélez y
cols. (2015, 144) manifiestan que para los docentes y los lideres de las instituciones
consultadas "la dimension formativa de los lideres pedagdgicos es de vital importancia
y esencial para lograr el cambio educativo y la mejora de la institucién®.

La aportacién esencial de este simposio es proporcionar algun modelo, finalidades y
competencias que propicien un proceso en continuo desarrollo profesional del
liderazgo pedagdgico, incorporando a toda la comunidad educativa a una adecuada
formacién y mejora de las funciones y tareas que afectan a los equipos directivos de
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los centros, trabajando en la linea de una cultura y clima de colaboracién que afecta al
modo de ser y de actuar de cada directivo y, en su globalidad, nos demanda las
siguientes actuaciones:

Seleccion y formulacién de los problemas mas relevantes que docentes
directivos y la comunidad educativa se plantean en interrelacion.

Busqueda de algin modelo, programa o linea de avance personal y profesional
gue capacite a los directivos para aprender y mejorar la complementariedad
entre un liderazgo transformacional y el instructivo, referente permanente para
las instituciones educativas, que pretenden la plena formacién de los miembros
del Centro y la dptima preparacion de los estudiantes y familias en la plena
actualizacion educativa, quién es a su vez incide en los procesos de mejora
profesional de los equipos directivos y de todos los docentes, quienes asumen
alguna tarea de gestidon, como jefes de departamento, coordinadores de
programas, responsables de tic, etc.

En esta contribucién nos cuestionamos el disefio y la puesta en practica de algun
programa que facilite a los lideres de las instituciones y organizaciones trabajar y
avanzar en el dominio de alguna de las competencias mas valiosas, que definen y
hacen posible desempenfiar las funciones mas relevantes que han de caracterizar a los
lideres de instituciones formativas. En consecuencia, los objetivos son los siguientes:

Presentar algunas de las tendencias internacionales que en la actualidad se
abordan para el estudio del liderazgo educativo.

Identificar las principales funciones que los lideres han de desempeiiar en las
instituciones educativas y en las organizaciones cooperativas.

Generar algin modelo que oriente futuros programas de formacion de lideres
escolares.

Para el logro de los anteriores objetivos, se ha llevado a cabo una revisién de la
literatura internacional a la vez que se ha construido una metodologia integrada que
incluye métodos cuantitativos y cualitativos, destacando el estudio de casos tanto para
el andlisis de las instituciones educativas como para la construccion de una nueva
cultura organizativa y cooperativa.



PERSPECTIVAS INTERNACIONALES SOBRE LIDERAZGO EDUCATIVO: UNA REVISION DE
LA LITERATURA
Ernesto Lopez Gomez

Esta contribucidn al simposio se centra en un estudio tedrico sobre el liderazgo
educativo a partir de una revisién de la literatura internacional centrada en identificar
tendencias y tépicos de investigaciéon en la actualidad.

Los resultados que emergen de esta revision muestran, por un lado, Ia
heterogeneidad de descriptors de los articulos revisados (school leadership, effective
principal leadership, student outcomes, transformational leadership, instructional
leadership, leadership preparation, leadership development, collective leadership,
distributed leadership, group agency, power, leadership configurations, leadership
practices, mergers and  acquisitions, relational leadership, leadership
models, leadership theory, leadership as resource, leadership as agency, education
policy, entre otros). Este resultado pone de manifiesto la dificultad que tiene realizar
revisiones sistematicas globales, a la vez que los descriptores presentan tdpicos que se
abordan en la investigacion actual (liderazgo en la escuela y del director, liderazgo y
resultados de aprendizaje, preparacién y desarrollo del liderazgo, modelos y estilos de
liderazgo, etc.).

Por otro lado, se aprecia en la revisidn el variado nimero de revistas que dan cabida
en sus paginas a investigaciones de liderazgo educativo (School Effectiveness and
School Improvement, Educational Administration Quarterly, Educational Management
Administration & Leadership, School Leadership & Management, International Journal
of Leadership in Education, Australian Educational Leader, entre otras). Obviamente, la
investigacion reciente sobre liderazgo también se ha sintetizado en recientes
handbook u obras internacionales (Chapman et al.,, 2016; Harris y Jones, 2015;
Hargreaves, Boyle y Harris, 2014; Storey et al., 2016; Raelin, 2016).

Sefialan Bush y Glover (2014) que el aumento de la importancia del liderazgo
escolar ha estado acompafada por el desarrollo de la teoria, con los nuevos modelos
emergentes y enfoques establecidos siendo redefinido y desarrollado adn mas. Por
otro lado, hay numerosa literatura empirica que busca demostrar si la evidencia de la
investigacion es compatible con los conceptos. En palabras de estos autores,
leadership models are subject to fashion but often serve to reflect, and to inform,
changes in school leadership practice (Bush y Glover, 2014)

La literatura discute algunas deficiencias conceptuales, que tienen que ver con
dificultades en el liderazgo distintivo de la gestidn; tensiones entre el liderazgo, la
influencia y el poder, entre otros. Se aprecian también distintas escuelas de
pensamiento lideradas por investigadores relevantes (Gronn, Spillane, Day y cols.,
Leitwood y cols., Sugrue, Harris, Halverson, Sammons, Hargreaves, entre otros).

En estas lineas destacaremos algunas investigaciones actuales de interés, que han
sido seleccionadas por la diversidad de modos de enfocar el liderazgo educativo v,
también, por las diferentes perspectivas metodolégicas que desarrollan.



En primer lugar, Tian, Risku y Collin (2015) presentan un metaanalisis de la
investigacion sobre distributed leadership (2002-2013), identificando en su revision dos
lagunas en la investigacidn sobre liderazgo distribuido: la falta de conceptualizacion y
el hecho de no proporcionar evidencia empirica sélida de su aplicacién.

Otro trabajo de interés es el llevado a cabo por dos profesores noruegos, que tratan
de investigar el modo en el que los discursos internacionales se traducen en politicas
nacionales (Abrahamsen y Aas, 2016). En su estudio sefialan que los recientes
documentos de politicas internacionales tienen una visién consensuada: distributed
leadership role for principals through the term ‘facilitating school leaders’.

El trabajo de Klar et al. (2016) ilustra la tendencia para alentar a los directores para
“distribuir el liderazgo” debido a sus posibilidades para aumentar la capacidad de
organizacién de las escuelas y el estimulo del aprendizaje de los estudiantes, si bien
sefialan que su base empirica es emergente. Sugieren que es importante prestar
atencién a examinar la funcién del director en el fomento de las capacidades de
liderazgo de los otros para crear la capacidad de liderazgo distribuido. Tras su estudio,
centrado en examinar las practicas de seis directores de secundaria para fomentar la
capacidad de liderazgo de otros lideres en sus escuelas, sugieren como pasos clave los
siguientes: identificar lideres potenciales, crear oportunidades de liderazgo para ellos,
lo que facilita sus transiciones de rol y proporcionar apoyo continuo (Klar et al., 2016).

Es interesante la discusion entre Chreim (2015) y Gronn (2015) en la revista Human
Relations acerca de la configuracion del liderazgo y del liderazgo distribuido, tratando
de definir enfoques no heroicos para el liderazgo y discutiendo sus implicaciones para
la practica.

Finalmente, traemos a colacion el estudio de Day, Gu y Sammons (2016), quienes
evidencian a partir de un disefio de métodos mixtos que las mejores escuelas no son
resultado, principalmente, del estilo de liderazgo de los directores, sino de su
comprensidn y diagndstico de las necesidades de la escuela y su solucion articulada. Es
interesante también la reflexidn metodoldgica que aportan estos autores, al sefalar
gue los métodos mixtos permiten ofrecer interpretaciones y matices detallados que no
pueden lograr los analisis cuantitativos, metaandlisis o enfoques puramente
cualitativos.

Como reflexiones finales, queremos recuperar las tres cuestiones planteadas
recientemente por Hargreaves (2016), que resultan claves para abordar el sentido del
liderazgo en el actual contexto: Who are we?, What will become us? y Who decides?
Estas tres preguntas tienen mucho que ver con la identidad, con el compromiso y con
la direccidén a seguir en funcién del destino que se quiere alcanzar. Asi entendido, el
liderazgo tiene mas que ver con la direccidn que con el progreso. El liderazgo tiene que
entenderse desde tres grandes componentes: ético, efectivo y los dos integrados
(ético-efectivo) (Hargreaves, 2016). No se trata solo de estimar la velocidad y el grado
de progreso (efectivo); es una cuestidon de propdsito, de destino, de direccién, en un
contexto que requiere de estrategias flexibles de adaptacion y de cambio. De hecho, es
recurrente acudir a metdforas como el liderazgo edificante —uplifting leadership—
(Hargreaves, Boyle y Harris, 2014; Harris, 2015), liderazgo relacional (Endres vy
Weibler), el liderazgo consistente (consistency), inspirador (inspirational), sustentable
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(sustainable)... todas estas metaforas permiten apuntar hacia nuevos horizontes de
liderazgo para el futuro (leadership for future) vy, a la vez, liderando el futuro (leading
future) desde la educacion.



ESTUDIO DE LAS COMPETENCIAS DE GESTION, TECNICA Y HUMANA DEL DIRECTOR
DE EDUCACION SECUNDARIA EN RELACION CON LA OPINION DE LOS JEFES DE
DEPARTAMENTO

Rosa Maria Gdmez Diaz y Antonio Medina Rivilla

Se ha realizado una investigacion con el objetivo de estudiar las competencias de
los jefes de departamento en diversos IES de la Comunidad de Madrid, en relacién con
tres de ellas que se han destacad por ser relevantes en estudios anteriores (Medina y
Gbémez, 2014). La pretensién ultima es construir un modelo para formar a los
directivos que estudie competencias (de gestién, humana vy técnica) y sus
componentes. El estado de la cuestion de la investigacion que presentamos se basa en
el modelo de competencias para capacitar adecuadamente a los responsables y equipo
directivo de los centros de educacion secundaria.

La preparacién de los lideres desde la formacidon de las competencias es una
perspectiva ligada al adecuado desempeiio profesional y a la evidencia de la calidad de
la toma de decisiones que han de caracterizarlas (Medina y Gémez, 2014; Day y cols.,
2016). Estos estudios han propuesto la identificacion de las competencias mas
representativas del lider pedagdgico, que asume la responsabilidad de engrandecer a
todas las personas que forman parte de la institucion educativa, avanzando
continuamente en el desarrollo de una cultura y clima que constituyen el ambiente
6ptimo para mejorar las organizaciones educativas en su conjunto. Las competencias
que el desempeno del liderazgo en las instituciones educativas se requieren estan
relacionadas con las que atafen al profesorado, en concordancia con la tarea
educativa, que corresponde a ambos, asi como por la prioridad que el desempefio de
la profesion docente conlleva pero ampliados con las que caracterizan a los drganos de
éstas para una eficiente gestidn, organizacién y optimizacidon de los recursos de la
institucion educativa.

La identificacion de la modalidad de competencias que optimizan la funcién
directiva ha sido objeto de numerosas investigaciones, entre ellas Gémez y Medina
(2014), quienes han constatado el conjunto de competencias mas valorada por
numerosos jefes de departamentos, equipos directivos y docentes emergidos de una
muestra relevante de suficiente representatividad del conjunto de agentes
conocedores de la cultura y practicas docentes desempenadas en el centro de
educacién secundaria, que constituyen un mapa pertinente y expresivo de los que ha
de dominar y aplicar un responsable del liderazgo en los centros educativos.

La competencia que algunos autores de modo global consideran es el propio
liderazgo, que se define como una sintesis entre formas de conocer el conjunto de
decisiones mas valiosas para mejorar la gestion de los centros educativos, las practicas
de organizacién y éptima gestion de las instituciones y el conjunto de actitudes y
valores mas pertinentes para dar verdadera respuesta a los multiples problemas que
caracterizan a las instituciones como entidades orientadas a facilitar a cada ser
humano las mejores oportunidades para consolidar su estilo personal y prepararles
para un dptimo desarrollo profesional.



El enfoque basado en competencias demanda de los profesionales la elaboracion
del mapa de las mas relevantes para desempefiar con éxito las funciones y tareas mas
valiosas de cada una de las realidades ante las que ha de tomar decisiones.
Nos cuestionamos cudl es el proceso a seguir para identificar las competencias que
mejor contribuyen a mejorar las concepciones y practicas caracteristicas del liderazgo
pedagdgico. En este sentido, se han construido varias modalidades de investigacion
para acceder al dominio de las principales competencias que los lideres han de
dominar para desempefiar su funcidn con dptima gestion y estilo de toma de
decisiones para que organizaciones y sus miembros logren una educacién integral y de
gran calidad, asi las investigaciones de Day y cols. (2016), entre otros, han
proporcionado las bases para identificar las mas valiosas y formal en ellas a los futuros
responsables de la adecuada organizacion de mejora de la cultura de los centros
educativos.

El proceso seguido se ha caracterizado por descubrir los informes de desarrollo de
lideres y de analisis de las dimensiones y estilos de liderazgo mas valiosos que han
significado en el empleo de acertadas metaforas, analogias y carismas del lider (Gento
et al., 2015; Gonzalez, Gento y Orden 2016), quienes apunta en un estilo de liderazgo
cercano al creador e impulsor de la plena realizacién implicacion de todos los
miembros de la institucion en la construccidn de una cultura inteligente, colaborativa,
empatica y en armonia emocional, orientada a capacitar a todas las personas de la
institucion en la plenitud de sus logros, conscientes de la potencialidad de todas las
personas, general de un ecosistema propicio para llevar a cabo la auténtica tarea
educadora mediante la maxima implicacién de todos sus miembros.

La competencia de gestion se justifica en la frase: “Los centros requieren de lideres
gue mejoren la docencia y las practicas educativas, optimizando los recursos”. En
nuestro entorno se ha tenido muy en cuenta la gestidn, especialmente desde que se
entrd en crisis mas o menos entorno a los afios 2009 y siguientes, hasta hoy en dia,
esto hace que los recursos se deban emplear maximizando su eficacia econdmica y sin
desaprovechar nada. No se puede perder de vista nuestro principal fin que es la
docencia y la educacion llevada a todos los terrenos dentro de nuestra sociedad.

La competencia humana: “Para crear los programas de mejora deben colaborar el
resto de los agentes implicados en el programa por su calidad humana”. Los lideres no
actuan solos, se orientan hacia un fin que puede ser un programa de mejora y para ello
necesita de otros agentes que contribuyen a su ejecucidn, en este trabajo es necesario
contar con colaboradores y que el lider tengan una gran calidad humana para
coordinar y aunar a todas las personas.

La competencia técnica: “La direccion del Centro impulsa las nuevas tecnologias,
como medio de mejora de programas”. Sin duda en un mundo como el actual, la
competencia técnica no es desdefable, ya que un lider no se circunscribe a su entorno
mas proximo, pues gracias a las redes sociales y a la difusidon en general a través de
internet, los hitos del lider seran conocidos hasta lugares recénditos. Ademas gracias a
las tecnologias las transformaciones logradas se podran reinventar y evolucionar como
si de un organismo vivo se tratara, regenerdndose en diversos sentidos segin marque
la ocasion.



La metodologia se compone de un cuestionario “ad hoc” con preguntas cerradas,
siguiendo la técnica de Likert, y otras preguntas abiertas. Este instrumento, con
adecuada fiabilidad (alfa de Cronbach, 0.88), se ha complementado con dos grupos de
discusion, seleccionando cuestiones relevantes sobre las competencias citadas. Asi, en
las Tablas 1-3 y Graficos 1-3 se presentan algunos datos descriptivos acerca de la
valoraciéon acerca de las competencias que emergen del cuestionario elaborado en
este estudio.

Tabla 1: Descriptivos generales para las competencias de gestién. Fuente: Elaboracién
propia.

Desv. Validos

Competencias de GESTION Media .
tip. (n)

1.1 La gestiéon de programas de apoyo a la formacién integral
de los estudiantes es una competencia prioritaria de la 4,13 1,292 215
Direccidn del Centro.

1.2 Los Centros requieren de liderazgos comprometidos con la
mejora de la docencia y las prdcticas educativas.

1.3 ¢Estima que la mejora de la docencia de su centro depende
del grado de implicacién de la direccion?

1.4 ¢las practicas docentes en su centro seran de mayor calidad
en el nivel en que la direccion/directiva trabaje mas 445 ,689 214
activamente para lograrlo?

1.5 Ladireccion optimiza los recursos de su Centro para apoyar
los programas de atencion a la diversidad educativa.

1.6 La direccién optimiza los recursos de su Centro para apoyar
los programas de aprendizaje de otras lenguas.

1.7 Ladireccién estructura los tiempos en funcidon de las
necesidades del programa de mejora.

1.8 Se dedica el tiempo necesario al desarrollo y mejora de los
programas de atencion a la diversidad.

1.9 El equipo directivo ajusta la planificacidon horaria a las
necesidades de los programas de mejora.

1.10 La direccion trabaja en la optimizaciéon de los recursos
humanos y materiales de los programas de mejora.

1.11 Estima que la direccién trabaja para lograr que todas las
personas del centro desempefien Unicamente sus tareas.

1.12 Considera que la direccion evidencia una gran disposicién
para aportar los mejores medios materiales para desarrollar
el programa de innovacion con impacto en la vida del
centro.

1.13 Las necesidades de cada programa son atendidas desde la
direccion y respondidas con eficiencia.

1.14 El director dedica tiempo a lograr que el programa de
innovacion de su instituto-centro se realice con calidad.

1.15 La direccién toma decisiones que repercuten eficazmente
en la aplicacién de programas innovadores.

529 ,903 215

4,47 1,045 215

4,00 1,246 215

4,31 ,976 215

4,52 ,880 215

4,03 1,228 215

3,88 1,455 215

4,23 1,392 215

3,36 1,259 215

4,05 1,428 215

4,04 1,337 215

4,31 1,156 215

4,15 1,354 213

Media TOTAL 4,45




Grafico 1: Competencias de gestidn (valores medios). Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2: Descriptivos generales para las competencias humanas. Fuente: Elaboracién

propia.

Competencias HUMANAS Media ,

Desv. Vadlidos

tip (n)

2.1 Los directivos suelen ser dlaloga.ntes con los docentes 4,88 1,097 508
respecto a los programas de mejora.

2.2 Los directivos suelen ser dialogantes con los alumnos
cuando estos les proponen cambios vinculados a mejoras 4,68 1,015 213
en el centro.

2.3 La empatia es un valgr caracteristico de los directivos en 453 1,203 213
los programas de mejora.

2.4 Los valores mas relevantes para conseguir logros en los
programas de innovacién vienen potenciados por los 4,60 1,591 214
lideres directivos.

2.5 Considera que la direccion del centro aporta los valores
adecuados para realizar los programas de innovacion del 4,47 1,181 214
centro.

2.6 La preocupacion que V|Ye como director es pro.poraon‘alr 508 994 214
nuevos valores que mejoren los programas de innovacion

2.7 Losdirectivos se s.lenten muy implicados en los 4,46 1518 214
programas de mejora.

2.8 Considera que .Ios directivos se ven muy vinculados con 471 1271 214
los programas innovadores.

2.9 Para crear los programas de mejora se necesita una gran
colabora-cién de la direccién con el resto de los agentes 5,17 1,106 214
implicados en el programa.

2.10 Su trabajo como director ha consistido en colaborar con
el profesorado con el disefio de programas de innovacién 4,53 1,730 214

en el centro.




2.11 Estlr_‘nuléla todo el profesoraFIo a coq?erar enla 4,58 1604 214
realizacion del programa de innovacidn del centro.

2.12 La.? lineas .d’e los programas de mejora va.n encaminadas a 414 1,704 214
la innovacién en los centros de secundaria.

2.13 Los programas de mejora crean una cultura innovadora
gue debe fomentarse desde la direccién e ir dirigida hacia 4,51 1,306 214
el resto de la institucién educativa.

2.14 La direccién fomenta la cultura de innovacién en el
centro y se implica en que participe en el programa una 4,57 1,131 214
parte importante del profesorado.

2.15 Estimula a toda la comunidad educativa en la realizacion
del programa y en valorar el esfuerzo llevado a cabo por 4,75 1,163 214
todas las personas del centro.

Media TOTAL 4,64

Grafico 2: Competencias huamanas (valores medios). Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 3: Descriptivos generales para las competencias técnicas. Fuente: Elaboracién

propia.
p Desv. Vali
Competencias TECNICAS Medig D¢V Validos
tip. (n)
3.1 Ladireccidn del centro es propicia a la incorporacién a 500 1,193 214
proyectos o programas nuevos.
3.2 El cenjcro diversifica Ios.programas anualm.ente 386 1696 214
atendiendo a las necesidades de los estudiantes.
3.3 Ladireccion promueve actividades integradoras para las 4,07 1,153 214
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diversas culturas existentes en el centro.

3.4

El centro se ve impulsado por la direccién para estimular

el uso de las nuevas tecnologias.

5,18

1,069

214

3.5

La direccién fomenta el uso racional y la incorporacion de

TIC en la vida del centro

5,04

1,377

214

3.6

La direccién promueve la insercion de las mds creativas
innovaciones tecnoldgicas en la mejora de los procesos

de ensefianza-aprendizaje.

4,54

1,555

214

3.7

Las TIC es una preocupacion prioritaria en su programa
de direccién, por su impacto en la racionalizacion del

proceso de ensefianza-aprendizaje.

4,62

1,323

214

3.8

La ensefianza de varias lenguas en el centro es un

objetivo prioritario del equipo directivo.

4,22

1,242

214

3.9

La direccién impulsa la competencia comunicativa de los
estudiantes y fomenta el bilingliismo coordinado.

4,13

1,073

215

3.10

Promueve la direccion entre el profesorado para el uso
del bilingliismo en los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

3,41

1,431

215

3.11

La integracién de alumnos diferentes, fisica o
psicolégicamente, es apoyada por la direccion del centro.

4,33

1,192

215

3.12

Su principal preocupacion como director/a es mejorar las
potencialidades educativas de todos los estudiantes

5,42

,796

212

3.13

El centro que dirige y su toma de decisiones apoya como
primera finalidad el principio de atencién a la diversidad

de los estudiantes

3,49

1,584

211

3.14

El estudio en el centro no se ve influenciado por los

diversos credos que tenga el alumnado.

5,47

,966

212

3.15

El equipo directivo fomenta la tutorizaciéon de alumnos
de cursos superiores sobre alumnos de cursos inferiores

para ayudarse en los estudios.

3,98

1,328

212

Media TOTAL

4,21

Grafico 3: Competencias técnicas (valores medios). Fuente: Elaboracién propia.
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A modo de sintesis, un andlisis de las competencias estudiadas se presenta a
continuacion:

- Aunque se puede hacer un andlisis de resultados mas especifico, a la luz
de las tablas presentadas, cabe destacar que la escala con mayor valoracion
(media mas alta) es la de competencias de caracter humano.

- Otros resultados de interés tienen que ver con que al estudiar las tres
competencias en relacién con que los sujetos sean hombres o mujeres, se
observa que en todas los hombres las valoran mas que las mujeres, aunque la
competencia de caracter humano destaca mucho mas la puntuacién de los
hombres que a las mujeres a la hora de elegir un lider educativo, las otras dos
competencias quedan en términos similares respecto a la variable género, los
hombres valoran por encima de las mujeres.

- Al relacionar las tres competencias para los dos tipos de integracion que
se estudian (general y motdrica), se observa que no hay diferencias en ninguno
de los casos, las pequefias diferencias se pueden deber al azar simplemente.

En definitiva, se pone de manifiesto que estas competencias son esenciales para
que los directivos disefien y desarrollen programas de mejora para la transformacién
continua de las Instituciones Educativas y la creacién de una cultura de innovacion en
los Centros de Educativos. Asi, esta investigacion, en coherencia con Medina y Gomez
(2014), ha destacado y consolidado el mapa de competencias del lider pedagégico

sefialando

las competencias de gestidon, técnica y humana, destacando los

participantes en la investigacién la prioridad de las competencias humanas seguidas
por las de gestion y técnica.
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ORGANIZACION Y DESORGANIZACION EN EL CAMPO SOCIOEDUCATIVO: ANALISIS DE
MODELOS. DISENANDO UN MAPA

Mercedes Quero Gervilla

El gran objetivo de la educacién no es el conocimiento, sino la accién.- Herbert
Spencer.

Existen tantas definiciones, o mejor, concepciones de educaciéon como ciudadanos.
Y si no tantas, al menos, casi tantas como padres (si nos centramos en educacién
obligatoria).

El complejo escenario en el que vivimos pone dia a dia el concepto “educacién” en
jaque. Asistimos perplejos a la configuracidon de nuevos escenarios, nuevos actores,
nuevos perfiles, nuevas demandas sociales, nuevas consideraciones de lo que debe
guiar el impulso educativo de jovenes, nifios y adultos... “los coles estan anticuados”,
“nada ha evolucionado menos que las aulas”, “educamos a nifios y jévenes para un
futuro profesional que desconocemos completamente” y un largo etcétera, son
algunas de las expresiones mas frecuentes que acompanan el dia a dia de los que
habitamos la educacién (también en el campo universitario). Se insiste tanto en la
volatilidad de todo, se cuestiona tanto la oportunidad, la utilidad de todo: de lo que se
aprende, de cdmo se aprende, de para qué sirve y hasta cuando, resulta todo tan
inestable y al mismo tiempo tan ambicioso, que no es facil trazar pardmetros de
propuestas organizativas de referencia, estables, solventes, imitables. El contenedor
cambia tanto como el contenido, pero no solo eso, las iniciativas cambian tanto
porque en el fondo tratan de asir la fugacidad, tratan de ser actuales y oportunas en
un escenario en el que esta oportunidad caduca a diario; sin embargo, quizas por esta
fugacidad, por esta necesidad de proponer nuevos escenarios educativos, quizds
porque participan mas actores no del todo conformes con las propuestas de antafio (y
de hoy), quizas porque la apertura, la capacidad de autoaprendizaje y de interconexion
de intereses (tan caracteristico de la sociedad conectada) abre paso y dota de espacio
y empodera a quienes sienten que tienen algo que decir en lo que a educar se refiere,
gue las iniciativas de educacidon no formal se multiplican, se diversifican en espacios,
contenidos, objetivos y disefios organizativos y de gestion tan variados como creativos.
Se convierten, en muchas ocasiones, en lugares para hacer realidad los suefios, lugares
de maxima unién y confluencia de inquietudes vitales asi como de respuesta y
respaldo a realidades sociales adversas, con vocacion de mejora comunitaria o de
respuesta en ambitos no atendidos por las administraciones. La Sociedad de la
Informacidn es la sociedad de la Educacién No Formal mayor que ha existido.

“Las organizaciones que hoy conocemos son la expresién de nuestra vision del
mundo y de nuestro estadio de desarrollo actuales. Antes hubo otros modelos y todo
parece indicar que vendran mas” (Laloux, 2016)

Nuestro estudio busca configurar un panorama del estadio de desarrollo actual,
siguiendo a Laloux (2016), busca leernos a través de nuestras propuestas, conocer un
poco mas de lo que queremos alcanzar como sociedad a través de las iniciativas
educativas, formativas que nos envuelven con la vocacion y esperanza de proporcionar
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una mejora social, comunitaria y que pretenden una existencia en el tiempo como
respuesta a una realidad que han analizado y han entendido que demanda su
presencia. Conocer cdmo se organizan, como se relacionan en su contexto, cémo
disefian sus programas y cdmo sobreviven es lo que nos permite sentirnos conectados
con el amplio universo socioeducativo.

“La organizacion es una realidad humana que nos envuelve y, por lo tanto,
dificilmente objetivable como cosa exterior (...) hay tantas definiciones de organizacion
como perspectivas tedricas (explicitas o implicitas) se construyen sobre el hecho
organizacional” (Aguirre, 2004).

AuUn conscientes de esta dificultad de definir el hecho organizativo presentaremos
propuestas de interés que han sido posibles en el “estadio de desarrollo actual”, en
esta Sociedad de la Informacién en la que habitamos, en esta sociedad conectada y
empoderada que lidera propuestas educativas con objeto de contribuir a mejorar su
contexto. Conoceremos a sus lideres, sus caracteristicas, su influencia en el desarrollo
organizativo, en la cultura organizativa, su poder de decisidn, su capacidad de
relacion,... énos encontramos ante un nuevo modelo de liderazgo? ¢liderazgo
compartido? Las iniciativas en las que las decisiones son tomadas por votacién de los
que integran la organizacién no son baladis...

En definitiva, un acercamiento descriptivo a modelos organizativos socioeducativos
de nuestro contexto, a través de sus protagonistas y con especial hincapié en sus
lideres, que nos conduzca a analizar propuestas de valor de las que extraer
conclusiones que nos permitan trazar un panorama de modelos asi como de iniciativas
de interés para el campo de la organizacién en Educaciéon Social, hoy, y para
entendernos mejor como sociedad que aprende y se prepara solidariamente para
mafiana.
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LA FORMACION DE LIDERES EN INTELIGENCIA EMOCIONAL
Maria C. Medina Dominguez

Las circunstancias profesionales actuales son muy dindmicas y exigentes, requieren
personas que lideren en manera eficiente, con el menor numero de recursos posible y
con el mayor alcance posible.

¢Estdn todos nuestros lideres preparados? Cada vez mas. Aunque todos somos
lideres de nosotros mismos en primer lugar y después de nuestro equipo humano, no
siempre nos hemos podido preparar adecuadamente para ello, y sobre todo pocas
veces vamos actualizandonos a los continuos desafios.

Formar y entrenar a lideres en Inteligencia Emocional facilita el aprendizaje
continuo e influye en una actitud de flexibilidad y aceptacion antes la incertidumbre y
las fuertes exigencias de una sociedad cada vez mas competitiva.

Cada vez mas los programas de formacion y entrenamiento para presentes y
futuros lideres incluyen una amplia parte de estudio y desarrollo de las competencias
emocionales claves, asi autoconocimiento, motivacion y empatia entre otras.

El lider puede influir en el estado de dnimo del grupo generando un ambiente que
invite a la flexibilidad y a la apertura, facilitando la creatividad y la toma de decisiones.
Cuando el lider no es capaz de hacer una buena gestidén en las emociones del equipo el
clima se vuelve mas tenso, se incurre mas en el malestar y la incertidumbre
dificultando la operatividad y productividad del equipo.

La emocidn del lider y la manera de reaccionar ante los acontecimientos influyen en
el resto de miembros. Cuando maneja en manera adecuada sus reacciones y no se
desborda, el resto del equipo le identifica como una persona sdlida a quien acudir ante
una situacion dificil y alguien quien sera capaz de tomar una decision madurada a
pesar de las dificultades. Esto se recoge en la empatia que el lider siente y manifiesta a
los miembros de su equipo, invitando a que todos contribuyan con ideas y puntos de
vista, asi como con posibles preocupaciones, facilitando la comunicacién y
aumentando el nivel de involucracion y responsabilidad en ellos.

El contagio emocional es comun en los grupos, por ello es importante que el lider
sea consciente del mismo y sobre todo cémo eso puede influir en la productividad del
equipo. El lider puede influir en como las personas pueden entender y vivenciar la
tarea, conseguir que el equipo se sienta vinculado e interesado en la vision, los
objetivos y las diferentes tareas. Como los comunica y cdmo gestiona los mismos sera
replicado por el equipo.

El lider transmite la cultura de la realidad profesional y es el primero en
ejemplarizarla, la manera en la cual vive esa cultura y respeta los procesos influye en
cémo su equipo responde a esos mismos estimulos. En una misma realidad profesional
puede haber varios departamentos y varios lideres, siendo precisamente éstos los que
marcan la diferencia entre uno y otro. En definitiva, por estas razones el poder
desarrollar en el lider ese lado mas efectivo y emocional le permite marcar la
diferencia y obtener mejores y mas duraderos resultados en las personas.
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El concepto lider o liderazgo no tiene un origen cientifico, sino que se observé su
existencia en el mundo real, se pudieron constatar sus beneficios y de ahi se derivé su
estudio y posterior tratamiento cientifico. Por ello, muchos son los autores, modelos y
posibles enfoques en relacién al tema. Si bien, su importancia, su influencia en la
productividad ha hecho que el desarrollo de competencias/ caracteristicas del
liderazgo que conseguir verdaderos métodos y metodologias que lo faciliten, una de
las mayores demandas en la actualidad profesional.

Si pensamos a lo largo de la historia metodologias como el mentoring fueron las
mas usadas para formar y desarrollar a los lideres de los diferentes dmbitos politicos,
militares, o econdmico. Los mentores, personas de mayor experiencia y conocimiento.
Actualmente se siguen incluyendo programas de mentoring en el desarrollo del lider.
Junto a estos, se incluyen otros como simuladores o situaciones de simulacion que
facilitan en la persona que va a ejercer como lider contextos para practicar
competencias claves en su propio desarrollo como la Toma de decisiones, la
motivacion, la negociacién entre otras.

Mas recientemente se han incluido otras metodologias como el coaching, con un
proceso de acompafiamiento, ayudando a una introspeccidon y a una reflexién en el
lider que le permite identificar donde esta en la actualidad y donde quiere llegar en su
rol como lider. Estas metodologias facilitan que el lider pueda trabajar con su parte
mas emocional, comprobar a su ritmo y en contextos cercanos al suyo propio los
futuros retos que pueda enfrentar. Actualmente, se esta usando mucho el storytelling,
para que los lideres a través de su propia historia motiven e inspiren a su equipo y a
sus clientes, a través de esas experiencias personales y profesionales el lider conecta
con la esencia de su audiencia.

Cualquier sector profesional en el que pensemos en la actualidad presentan rasgos
caracteristicos como la fuerte competencia, los continuos cambios, la tecnologia,
nuevas generaciones. Sin lugar a dudas, alguno de ellos tienen aun mayores retos por
circunstancias marcadas, asi las cooperativas ante el riesgo de no tener futuro y no
poder adaptarse a esas nuevas circunstancias.

En las cooperativas el rol del lider juega un papel destacado, debe garantizar la
actualizacién y permanencia de su producto por encima de la competencia nacional e
internacional, medios limitados, poco margen de beneficio y dependencia en aspectos
volubles como la climatologia. Por ello, su capacidad de automotivacién, innovacién, y
gestion de la incertidumbre adquiere un mayor valor.

El primer gran reto es transmitir a su equipo cual es el propdsito de su cooperativo,
y por tanto del producto. La pasién e interés por el trabajo y por el producto final
marcan la diferencia con respecto a la competencia. Valores sélidos como la
responsabilidad, la honestidad, la familia o la antigliedad son claves en la vinculacién
de los empleados y su consumo por parte de los consumidores. La diversidad de su
equipo es otro de los retos interesantes que gestiona el lider, gente de diferente
generaciéon, muy joven o muy mayor, diferencia de origen cultural y linglistica, o
diferente formacién y experiencia entre otras. Las competencias emocionales
permiten al lider conocerse a si mismo y por tanto abrirse a conocer a otras personas,
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entender los diferentes puntos de vista y cdmo estos enriquecen el equipo y por tanto
el resultado final.

Para concluir, uno de los aspectos mas importantes es continuar identificando
aspectos claves de la inteligencia emocional que puedan ser de ayuda al lider en la
gestion de su actividad, su conexion e influencias son claras. Asi como seguir
desarrollando metodologias y herramientas que faciliten su aprendizaje, mejora e
implementacion en su dia a dia.
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FORMACION DE DIRECTIVOS EN EL CONTEXTO MEXICANO: NUEVOS MODELOS DE
CAPACITACION

Eufrasio Pérez Navio

Durante muchos afios, en el estado mexicano de Michoacan se habia considerado
gue los centros escolares funcionaban, independientemente de cudles fueran sus
directores, pero desde hace algun tiempo, la preocupacién por la mejora de los
servicios educativos y de la escuela ha llevado a la clase politica, tedricos educativos y
funcionarios de la administracion en (congresos de educacién, foros de consulta
ciudadana, diplomados y jornadas educativas), a la conclusiéon de que existe la
necesidad de una formacion especifica de los directivos escolares acorde a la funcion
que van a desempefiar y/o estan desempefiando, con el propdsito de que su accionar
en el desarrollo de los procesos de gestidn, mejoren continuamente la escuela y los
servicios que proporciona.

Ya que “la descomposicion y deterioro del funcionamiento de la mayor parte de los
centros escolares publicos se identifica con el caos y deterioro de la direccién,
paralelamente a la afirmacidon de un amplio consenso sobre que no es posible una
buena escuela sin una buena direccion” (Gairin, 2002). En estas circunstancias, es
necesario implementar y desarrollar acciones tendientes a formar, actualizar y
capacitar directivos, ya que lo hecho hasta ahora a ese respecto, no ha estado en
relacion con las necesidades prioritarias ni con las perspectivas de un modelo
educativo estatal adoptado; la organizacidon escolar requerida y un modelo de
direccion sofiado.

La cantidad de las tareas que tiene que realizar un excelente director en el centro
educativo son:

- Gestionar recursos humanos, materiales, financieros y de servicios.
- Elaborar, desarrollar y evaluar el Plan Estratégico de Transformacion Educativa
(PETE).

- Dirigir y controlar las relaciones externas del centro.

- Impulsar y motivar cambios e innovaciones para la mejora de los servicios

educativos, velar por la convivencia, etc.,

Estas son unas de las multiples actuaciones que tienen que llevar a cabo los
directivos en coordinacién con los Consejos Técnicos Pedagdgicos, aunque no son lo
suficientemente complejas; si requieren de cierta especializacidon para saber hacerlo
con eficacia y relevancia.

Para reunir tales condiciones y caracteristicas de liderazgo, por parte de los
directores de los centros escolares, se requiere de una formacidn inicial que les ayude
a compaginar la teoria con la prdctica, a desarrollar habilidades y destrezas para
desempefiar bien su funcién, todo ello, proporcionado por formadores
experimentados, profesionales en ejercicio. A esta formacidon inicial, debe
acompanarle una formacién especifica y permanente, mientras se ostente y ejerza el
cargo con el propésito de mantener la competencia en ejercicio.
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Se piensa que el modelo de organizacién en el que debe centrarse la formacion de
directivos mexicanos, es un modelo de centro mas auténomo, donde la actuacion,
tienda hacia la dinamizacién, el cambio, la innovacién, el trabajo compartido, la
colaboracién colegiada y el consenso.

El modelo de direccidn necesario, es el de un director/a que de manera coordinada
y colaborativa busque el desarrollo de un programa de actuacidon que sea asumido por
el Consejo Técnico Pedagdgico Escolar y coherente con los planteamientos de la
institucion. El lider, en este caso, promueve una cultura organizacional que se basa en
potenciar la colaboracién, el compromiso solidario, una comunicacién, permanente,
cooperacion reciproca, ayuda mutua en pro de una mejora de los servicios educativos
del centro. Esta cultura de integracién colegiada, debe ser compartida por todo el
personal de la institucién.

Lo explicitado anteriormente, junto al desarrollo de las funciones organizativas
normales de: planificar, actuar, desarrollar, coordinar, distribuir tareas, innovar,
evaluar, etc., ha de formar al directivo para que sea capaz de responder eficazmente a
cualquier requerimiento de su actividad profesional. Al mismo tiempo en este proceso
formativo hay que tener muy en cuenta las necesidades e intereses de los estudiantes
y sus familias, asi como de sus percepciones y expectativas a corto, medio y largo
plazo. El estilo de formacién directiva por el que se apuesta es fundamental para
conseguir un buen tipo de director/a de centro escolar y una organizacidn y gestion
acorde con ellos. En paralelo, se considera que deberia tener las siguientes
caracteristicas:

a) Permitir las relaciones entre los directivos en formacion, que puedan dar lugar al
intercambio de experiencias y a posteriores colaboraciones.

b) Fomentar programas de formacién permanente con eficiencia y eficacia.

c) Diferenciar la capacitacién para una buena gestidon y aprovechamiento de las
organizaciones para la intervencion coherente, oportuna y eficaz.

Esta formacion para la funcién directiva deberia ir acompafiada de otra general para
el profesorado, denominada, funcionamiento de los centros educativos, trabajo
colaborativo y desarrollo de capacidades relacionales.

Es imposible que se puedan planificar innovaciones y cambios para la mejora de los
servicios educativos, motivar y dinamizar al profesorado, sugerir soluciones para los
problemas en los centros escolares, si en el directivo (director/a) predomina la
improvisacién, incertidumbre, resistencia y la apatia. Pero si el directivo de cualquier
organizacién o centro escolar implica al desarrollo de actuaciones que dinamicen al
grupo humano, lo animen e incentiven y sirvan para aglutinar esfuerzos, organizando y
coordinando el trabajo colectivo; si es posible que se puedan operar procesos de
gestion para lograr los cambios y la mejora de la escuela.

Lo explicado anteriormente, resume claramente la situacién de crisis por la que
atraviesan los estilos de liderazgo y los perfiles de los directivos de los centros
escolares de educacién primaria general en el Estado de Michoacan (México). Pero con
una actitud de superacion personal, profesional y colectiva, se pueden superar las
deficiencias y enfrentar los retos de manera solidaria y compartida, ejerciendo la
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funcién de una gestidon creativa, eficiente, eficaz e innovadora para desarrollar los
procesos de gestiéon y mejorar los servicios educativos en la escuela.

En cuanto al liderazgo en el aspecto educativo, éste aparece como un factor
determinante para movilizar los grupos, ya sea de académicos o de apoyo a la
educacién hacia una direccidn correcta. Asi el factor humano (el docente) que ayuda a
un grupo a identificar hacia donde se dirige y luego lo motiva para alcanzar metas, es
una parte importante para el logro de éstas.

El modelo de direccidn, estilos de liderazgo directivo y los perfiles de director de
centro tienen influencia en la gestién y el funcionamiento del centro escolar de
manera positiva o negativa, esto es obvio para quienes se han dedicado y dedican a la
educacion, pero también para los discentes y sus familias.

En la actualidad se considera como un elemento mas de las organizaciones que
contribuird a promover la excelencia en los centros educativos a través de una buena
direccidén y aunque sea encarnado, en ultima instancia, por una persona, la concepcion
actual de liderazgo compartido hace que no se centre exclusivamente en ella. Estos
futuros lideres serdn especialmente aplicables en las organizaciones que aprenden.

Al centrarnos en el liderazgo de los directores, no puede olvidarse cdmo las
escuelas poseen una idiosincrasia y vida propia, cuyo desarrollo estd eslabonado por
etapas que se desplazan en un continuo (nacimiento, crecimiento, desarrollo vy
madurez) de la institucion, aterrizando con una construccion cultural, social e histérica.
De este modo, el liderazgo que en ellas se experimenta es el que imprime un caracter
especifico a las distintas fases de desarrollo, cada lider y estilo de liderazgo marcan una
imagen de la institucién y un funcionamiento muy particular.

Como se apuntaba, si hay algo indiscutible es que “organizacidn y liderazgo utilizan
las mismas alforjas para este viaje”, por lo que el dilema conceptual se plantea al
identificar qué practicas de liderazgo son las adecuadas en un contexto dado vy, en
consecuencia, preestablecer una lista de atributos y roles propios del ejercicio de éste.
Por tanto, las propuestas que se han venido presentando para conceptualizarlo se han
situado entre concebirlo como un gestor eficiente, facilitador eficaz o mediador
responsable. Ya se ha aclarado que en la actualidad, el liderazgo no puede ser ejercido
sélo por una persona; sino por varias, porque el liderazgo debe estar distribuido,
cuando se trata de un liderazgo de estilo democratico.

El liderazgo debe entenderse como una tarea mas democratica, distribuida en el
conjunto de la organizacion. No podemos olvidar que si algo caracteriza al
postmodernismo, y a las escuelas que en este estan inmersas es la convivencia no
siempre pacifica de “varias razones” frente a la “Unica” del modernismo.

En resumen, los principales aspectos que han caracterizado la evolucién del
liderazgo pueden englobarse en torno a tres grandes ejes, segun (Lorenzo, 2000).

1. Una primera vertiente interpretativa recoge aquellas tendencias que se centran
en las cualidades intrinsecas del individuo para explicar el liderazgo. De este
modo, un lider seria la persona que tiene caracteristicas y cualidades que los
demds no poseen en alguna dimensién de la actividad humana profesional o
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personal; no se trata exclusivamente de describir los rasgos del sujeto pues, en
este tipo de teorias individualistas, se integran también otras caracteristicas
que centran su andlisis en la accién de los lideres estableciendo
comportamientos mas o menos estables como propios de cada tipo de lider.

Una segunda opcion ha sido centrarse en la naturaleza humana. Las teorias
contingenciales evidencian como imposible el hecho de que una misma
persona por muchas cualidades que posea, sea capaz de dinamizar y sacar al
grupo de los atolladeros siempre. Esta corriente interpretativa pone en la
picota a la anterior y ha obligado a buscar explicaciones del liderazgo, mas alla
de las dimensiones personales o profesionales. De este modo se apunta al
contexto: para cada situacion, problema o incertidumbre puede surgir dentro
de un grupo el lider adecuado, no siempre el mismo que actue de catalizador y
lo saque adelante. Este cambio de perspectiva podria resumirse, es la situacién
la que hace al lider y que por tanto, existira mas de uno, en las organizaciones.

La apuesta mas reciente trasciende lo anterior sin desdefiarlo. El liderazgo es
un fendmeno que cohesiona a partir de ciertos rasgos de la persona que
resultan idoneos, en funcion de que la situacidén sea una u otra, para dinamizar
a un grupo, colectivo o institucién concreta y no a otra cualquiera, en la
construccion de un “proyecto compartido” (Lorenzo, 2000).
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LA CAPACITACION DE LOS LIDERES AGRARIOS, NUEVAS ORGANIZACIONES
CREATIVAS

Antonio Medina Rivilla

Los lideres de las organizaciones agrarias han de prepararse para impulsar la cultura
de colaboracion y desarrollar procesos de Mejora Institucional, calidad de los
productos elaborados y éxito en la compleja globalizacién de los bienes con gran
impacto en el escenario europeo. La complejidad de la glocalizacion demanda de los
lideres de las organizaciones agrarias una preparacién y un nivel de compromiso que
no habian requerido sus predecesores, asi se propone la identificacion de las
competencias mas relevantes que han de desarrollar y aplicar tales lideres.
Dominguez, Medina y Medina (2013) han aportado una investigacién que sintetiza las
competencias mas relevantes que tales lideres agrarios han de cultivar para alcanzar
los resultados existenciales, laborales, sociales, comunitarios y empresariales para que
promuevan nuevos proyectos transformadores y pluralidad de opciones en una linea
de innovacién permanente.

La visidn global del directivo se concreta en el liderazgo transaccional, creativo y de
compromiso con el avance en una cultura de colaboracién, apertura a los retos de las
nuevas sociedades cooperativas y al desarrollo integral de todos los cooperativistas.
Las competencias mas valoradas en el citado estudio han sido, en orden de valoracién
por las personas encuestadas/entrevistadas, en una estimacion de 1 a 6 puntos, las
siguientes: metodologia, colaboracidén, indagacién investigacion vy reflexién,
motivacion, innovacion, gestién, empatia, comunicacién, organizacion, identidad con
la profesion, etc.

Entre las citadas competencias se destaca el valor alcanzado por la empatia en la
mediana y en la moda, la mayor puntuacion 6. El contraste entre las halladas en el
cuestionario y en las entrevistas queda patente el significado de nuevas competencias
que son destacadas por expertos y directivos de cooperativas agrarias quienes
coinciden en el gran impacto de: la confianza de los cooperativistas, delegacion de
funciones y  especialmente la  imaginacién, iniciativa, honradez 'y
dedicaciéon/disponibilidad.

La formacion de los directivos de las organizaciones agrarias de naturaleza
cooperativa ha de integrar el dominio de las anteriores competencias con la creacién
de un clima vy el desarrollo de modelos practicos que expliciten las concepciones y
percepciones que cada directivo genera acerca de las acciones y las decisiones que ha
de tomar ante situaciones complejas e inciertas, caracteristicas de las instituciones de
colaboracién, igualdad entre todas las personas y de reconocimiento de una
responsabilidad compartida en el conjunto de decisiones tomadas.

El modelo de toma de decisiones en organizaciones cooperativas se fundamenta en
un proceso de vivencias y practicas que reconozca el valor de la cooperaciéon en su
modalidad para potenciar una nueva cultura de desarrollo personal y comunitario, a la
vez que se consolida un estilo de vida basado en el esfuerzo mutuo, en la busqueda del
avance y un desarrollo empresarial y de cuidado de los productos, singularmente los
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relacionados con la salud y el equilibrio integral, como el aceite de oliva y sus
derivados.

Los lideres de las organizaciones cooperativas avanzan en el significado y mejora de
las competencias elegidas mediante el trabajo en equipo y la indagacién de la practica
al resolver problemas complejos y convertir este proceso en un estudio de caso,
analisis del contenido del discurso empleado y valoracién de las decisiones tomadas en
la mejora integral de cada cooperativista y de la institucidon en su conjunto, estimando
las repercusiones reales en la comunidad y en los entornos y ambientes ecoldgicos y
agrarios.

Se han aplicado métodos integrados de cardcter didactico y de investigacion,
devolviendo a los lideres y a los equipos generadores de la cultura de colaboracién la
iniciativa para identificar y formular los problemas relevantes que atafien a cada
persona y grupos al tomar complejas decisiones, que contribuyen a consolidar un clima
de empatia, cooperacion y emprendizaje compartido. La capacitaciéon de estos lideres
demanda la complementariedad de situaciones y escenarios formativos, convirtiendo
la vida en colaboracién en situaciones creativas de oportunidades y fomento de
cualidades que impulsan el liderazgo transformacional y distribuido. La formacién
también exige un profundo compromiso con las auténticas finalidades de las empresas
cooperativas, en el sector agrario del aceite, a la vez que definir algunos procesos
caracteristicos de la generacién de lideres para el fomento de practicas y realidades
esencialmente cooperativas.

El saber didactico en su intento de capacitar a los lideres de estas organizaciones
ofrece la integracion de métodos individualizados y socializados con énfasis en la
atencién personalizada a cada ser humano, que se compromete con la organizacidn
cooperativa para mejorar los éxitos de cada participante, sociales, comunitarios,
econdmicos y ecoldgicos, avanzando en una nueva mentalidad localizadora,
atendiendo a las cambiantes situaciones multiculturales, eco climaticas, sustentables y
de potenciacidon de imaginacién de los lideres agrarios, en consecuencia los métodos
orientados al autoaprendizaje, el disefio de proyectos personales de aprendizaje, la
creacion de ambientes de fortalecimiento de iniciativas, emprendizaje y asuncién
calculada de riesgos, junto a la busqueda del modelo carismatico de liderazgo, que
asume los verdaderos retos y riesgos de la Direccién en una busqueda de la plena
responsabilidad para avanzar con intensidad y armonia al asumir el verdadero reto,
qgue implica ser el potenciador maximo de si mismo y del conjunto de personas y
microcomunidades que configuran la empresa cooperativa, junto a la potenciacién
singular y genuina de cada persona en su planeacién del liderazgo como actividad de
maxima complejidad para muchas personas. Se ha de impulsar un estilo de liderazgo,
nacido desde y para la cooperacion, que engrandece a cada organizacién al promover
a las personas a que asuman un estilo de liderazgo que trabaje para la empresa
cooperativa en su globalidad y avanzar como futuro lider.

Resulta sustancial disefiar los mejores programas que intensifiquen la dptima
autoconciencia de la cooperativa, a la vez que se avanza en la formacién de cada
cooperativista como corresponsable personal y en colaboraciéon de la organizacién
cooperativa, optando por conseguir junto a la maxima implicacién de cada socio
cooperativista en la entidad, armonizar el trabajo de toda la comunidad en un intenso
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proyecto de profunda, solidaria, liberadora y cooperativa entrega, personal,
empresarial y humana. Se constata el necesario compromiso con las mas altas cotas de
vida, salud y sincera cooperacién, logrando cada afio una produccidon de aceite de
mayor calidad, sabor y potencialidad para mejorar la salud fisica, humana y psiquica de
cada persona que lo goza, alcanzandose desde el liderazgo los mayores y mas
retadores retos de felicidad, equilibrio humano y sustentabilidad integral que incida en
una nueva linea de armonia de vida y empresarial.
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CONCLUSIONES. EL LIDERAZGO PEDAGOGICO, ESTILO DE ORGANIZACION Y
COLABORACION INSTITUCIONAL

Los equipos directivos de los centros educativos y de la comunidad educativa en
general, han de avanzar en generar y consolidar estilos de liderazgo desde las
responsabilidades que atafien a los profesionales, que asumen la funcion directiva y
aspiran a ejercer un liderazgo pedagodgico en el centro y en la comunidad educativa. La
tarea esencial de la institucion es lograr que todos los miembros de la comunidad
educativa y esencialmente los estudiantes y familias se benefician del desafio de una
funcidn directiva ejercida por un responsable profesional que desempeiia un liderazgo
pedagégico. El liderazgo pedagégico permite alcanzar la principal finalidad de una
institucion educativa, que podemos formular como lograr que la organizacién
educativa consiga una reconocida, integral y valiosa capacitaciéon de todos y cada uno
de los estudiantes, alcanzando un clima de empatia, colaboracién y armonia emocional
entre sus miembros, consciente del papel innovador que han de realizar y desempefiar
como una practica formativa, que prepare a las personas en un adecuado y fructifero
desempeiio de las acciones que les corresponden, construyendo las bases para
configurar una plena y participante red de aprendizaje en la que todos sus miembros
se sientan activos colaboradores del proyecto institucional.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje requieren de auténticos valores y la
creacién de un escenario que propicie el dominio de las competencias basicas,
genéricas y profesionales de todas las personas del centro educativo.

El liderazgo pedagdgico ha de entenderse en toda su amplitud pero centrado en la
facilitacion del pleno desarrollo humano, ecolégico y global del conjunto de
participantes implicados en la cultura de mejora y avance en y desde cada comunidad
educativa, que trabaja en los centros. La funcion pedagdgica del lider se explicita segun
Kruse (2014, 26) en "identificar los problemas atendiendo a su complejidad hacia el
logro de pequefiios triunfos", que han de ser resueltos o al menos afrontados desde la
comprensién de su complejidad, detallada y dinamica. El lider desarrolla el trabajo
dentro de unos limites, la capacidad para dominar el estrés del cambio y alcanzar éxito
en la solucion de los problemas que afrontan, al explicitar los propdsitos que atafien a
las decisiones politicas. Se requiere adaptarse al desarrollo del curriculum y a las
innovaciones llevadas a cabo, la capacidad para comunicar los resultados alcanzados a
las personas de la institucion y para fomentar su colaboraciéon en la solucion de
problemas y ser persistente en la busqueda de soluciones, aplicando los métodos mas
adecuados cdmo asumir la solucidon de problemas a partir de un proceso creativo que
lleva a cabo cada lider y la comunidad educativa, avanzando en un adecuado sistema
de pensamiento y de solucidon de problemas interconectados para culminar esta nueva
solucién desde el compromiso y la condiciéon de que se descubrird la mejor solucidn
cuyo logro es el nucleo que consolida al verdadero lider.

Se constata que el lider pedagdgico es un experto en identificar, formular, resolver y
dar nuevas lineas de mejora a los problemas detectados para llevar a cabo un éptimo
desempeiio de los procesos curriculares y las innovaciones educativas institucionales
en su globalidad.
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Incidencia del perfil laboral en el desempeiio de la funcion directiva. Estudio
de Contextos

e D. Torres Martin, César. Universidad de Granada

Liderazgo y coaching directivo

Presentacion del Simposio

La formacion para el ejercicio de la direccidon de un centro educativo constituye
un objeto de atencién permanente para la Organizacién Escolar. Los directivos escolares
parecen los destinatarios naturales del conocimiento generado por una comunidad
cientifica que centra su interés en la organizacion y el funcionamiento de los centros
educativos.

Ello condujo a postular la necesidad de una formacién especifica, aspecto al cual
se dedicaron diversos estudios de ambito nacional (Gairin y oros, 1995; Gimeno, 1995;
INCE, 2000) y autondmico (Armas, 1995; Bujan, 1999; Caballero, 2003; Vazquez y Bernal,
2008). Mas alla de los estudios, se ha avanzado en los planteamientos (se ha postulado
la necesidad de una formacién profesionalizadora, orientada a la adquisicién vy
desarrollo de competencias directivas -Teixido, 2008) y se ha disefiado propuestas de
diversa indole (Fernandez Serrat, 2002; Fortin y Gélinas, 2003; Campo, 2007; Rodriguez
y Teixidd, 2015).



La concrecidn de tales planteamientos en realidades practicas deberia conducir
a una confluencia de intereses entre las administraciones educativas, los investigadores,
los formadoresy los practicos de la direccidn escolar conducente a establecer un modelo
formativo adecuado a las caracteristicas y necesidades de los directivos en formacién
con el objetivo de contar con directivos preparados y competentes.

Ello no obstante, tras algunos inicios prometedores e iniciativas destacables,
debe reconocerse que la tendencia predominante en los Ultimos treinta anos se ha
caracterizado por la bipolaridad entre la formacién burocratica gestionada y ofrecida
por las administraciones educativas y la formacién academicista, gestionada y ofrecida
por las universidades. Existen ejemplos de colaboracién y de planteamientos mixtos
pero son excepcionales. También se observan intentos de colaboracion pero
esporadicos y, a menudo, con caracter simbdlico.

Puede aducirse que los adjetivos elegidos (“burocratica” y “academicista”) son
capciosos y conducen a valoraciones sesgadas. Puede que asi sea. En cualquier caso,
responden a un lenguaje y a un sentir popular: se trata de expresiones que oimos y
utilizamos a menudo. Por un lado, asignamos la etiqueta “burocrdtica” a la formacién
disefiada y ofrecida por la administracion, legalista, centrada en la transmisién de
contenidos conceptuales de manera unidireccional, con un marcado sesgo ideoldgico,
con ausencia de planteamientos criticos. Por otro lado, el “academicismo” se identifica
con formatos estandarizados (masters, postgrados...), la teorizacidn, el desconocimiento
de la realidad educativa, la baja adecuacidn a las necesidades y posibilidades de los
destinatarios, la realizacion de trabajos con escasa o nula conexidon con el ejercicio
directivo... Podemos plantearnos por qué se ha generado esta situacion, lo cual nos
conduciria a analisis complejos, multicausales que, necesariamente deben ser
situacionales.

Sea como fuere, la prescripcién de “haber superado un curso de formacién sobre el
desarrollo de la funcién directiva” establecida en el articulo 134 de la Ley Organica para
la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) y desarrollada en el Real Decreto
894/2014, de 17 de octubre, en el que se desarrollan las caracteristicas del curso de
formacidn sobre el desarrollo de la funcidon directiva, plantea posibilidades y retos en la
superacion de la disyuntiva tradicional. El avance hacia modelos integrados, orientados
al desarrollo profesional inicial de los docentes que desean acceder a la direccion vy,
también, de quienes se encuentran en el ejercicio del cargo y desean permanecer en él,
constituye un reto y un estimulo.

El Simposio supone la continuidad y el avance del que se planted en los ateriores
CIOIEs de Cuenca (Teixidd, Aramendi, Barnal y Fernandez, 2010) y Madrid (Teixido,
Bernal, Manzanares, Alvarez, Rodriguez, 2014). En la ciudad manchega plantedmos
diversas hipdtesis ante el cambio de modelo en la direccion escolar, en el que
consideramos “luces y sombras en un camino tortuoso” (Teixido, 2011).
Posteriormente, en Madrid, cuando la LOMCE ya era una realidad, consideramos los
principales aspectos que iban a determinar el nuevo modelo directivo, entre los cuales
otorgamos especial relevancia a la formacion (Teixidd, 2014). Ahora se trata de analizar
como va a articularse para lo cual lo participantes en el simposio nos hemos planteado
reflexionar sobre los aspectos siguientes:.
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a) Entidad. ¢Como debe ser la formacidn de directivos de centros educativos?,
é¢Que formacion se necesita?, ¢ Qué modalidad formativa es mas adecuada?,
¢Como han de tenerse en cuenta las necesidades y posibilidades de los
destinatarios?

b) Disefio formativo. ¢ Debe existir un disefio formativo basico? ¢Quién debe
fijarlo? ¢Qué riesgos comporta? ¢Qué posibilidades de flexibilizacion o
adaptacion al contexto debe contemplar?

c) Orientaciéon a la profesionalizaciéon. ¢En qué grado la formacién puede
contribuir a la adquisicion y desarrollo de competencias profesionales?
Posibilidades y limites. ¢ Cdmo se va a integrar la dimensidn técnica (experto
en organizacién), la dimensién relacional (dinamizaciéon y cohesién del
equipo profesional y de la comunidad) y la dimensién personal (desarrollo
profesional y construccion de liderazgo)?

d) Organizacidn y desarrollo. ¢ Quién debe organizar y desarrollar la formacién
para la direccion? ¢Cudl debe ser la contribucién de la Administracidon
Educativa, de las Universidades y estudiosos y de los profesionales en
ejercicio en la formacion para la direccion? Es posible avanzar hacia modelos
integradores?

Se trata de aglutinar a personas de diversa procedencia, interesadas por el tema de
estudio, en torno a una mesa para que efectien sus andlisis en torno a una tematica
relevante y de actualidad y, también para que debatan entre ellos y con los asistentes.

El simposio se plantea los siguientes objetivos:

1.- Analizar y valorar los rasgos distintivos de la regulacion para la formacion escolar en
la normativa vigente

2.- Analizar posibilidades y alternativas en la concrecién de la formacién para la
direccidn escolar. A saber:

2.1. Entidad

2.2. Disefio formativo

2.3. Orientacién a la profesionalizacién
2.4. Organizacién y desarrollo

3.- Fomentar el debate y el intercambio de planteamientos y valoraciones entre los
participantes y los asistentes.

4.- Recoger y sistematizar las aportaciones de los asistentes, posibilitando |a
construccidn conjunta de conocimiento

En primer lugar, se efectuara una presentacion de la tematica, del proceso de
preparacion seguido y de la estructura a partir de la cual se va a desarrollar. A
continuacion, los diversos participantes efectuaran una breve presentacion de sus
trabajos. La parte final se destinard a interpelaciones entre los participantes y
aportaciones de los asistentes, para acabar con un resumen y conclusién de cuanto se
haya tratado

30



31



FORMACION PARA LA DIRECCION ESCOLAR: EL ¢QUE? Y EL ¢COMO? VISION DE LOS
PROFESIONALES.

Joan Teixido Saballs
Universitat de Girona

joan.teixido@udg.edu

Resumen

La formacidn inicial y permanente de los directivos escolares constituye un objeto de
atenciéon permanente de la Organizaciéon Escolar que en los ultimos tiempos se ha
actualizado a raiz de las disposiciones legales que determinan su obligatoriedad.

La comunicacién pone de manifiesto la importancia de avanzar hacia una formacion
profesionalizadora, contextualizada y permeable a las demandas y necesidades de los
directivos en ejercicio. Para ello se aportan resultados de una indagacién reciente
relativos a la orientacidn de la formacién (¢qué directivo se pretende formar?) y a la
percepcion de diversas modalidades formativa

La historia moderna de la direccidén escolar en el estado espafiol se caracteriza
por la tensién entre la necesidad de profesionalizar la funcidn directiva y la dificultad
para encontrar la férmula administrativa y el estatus profesional que lo posibiliten y, a
la vez, no menoscaben la participacién y el protagonismo del claustro y de la comunidad
en la construccion de un proyecto de escuela (Antunez, 2007; Gairin, 2003; Cantdn y
Arias, 2008;). En este punto, existen diversas visiones en relaciéon al modelo directivo.
En cambio, existe un acuerdo generalizado ante la necesidad de contar con una
formacién especializada. (Fortin, R y Gélinas, A., 2003; Escamilla, 2006; Vazquez, S.y
Bernal, J.L., 2008) aspecto que ya habiamos planteado anteriormente (Teixid6, 2011 y
2014)

El articulo 134 de la Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013) establece que, entre los requisitos para acceder a la direccion de un centro
publico, los candidatos deberdn estar en posesidon de la certificacion acreditativa de
haber superado un curso de formacién sobre el desarrollo de la funcién directiva. Ante
esta realidad, parece logico pensar que la formacidn para el ejercicio de la direccion
escolar va a ser uno de los temas a los que se va a dedicar una atencién preferente en
los afios venideros (organizacion de cursos, elaboracidon de materiales, actividad en las
redes sociales...); va a acaparar esfuerzos (formacién de formadores, disefio de
actividades, preparacion de las sesiones formativas...) y dedicaciéon de un colectivo
amplio y disperso de personas: universitarios, autoridades educativas, inspeccion,
directores en ejercicio, estudiantes, etc. (Rodriguez y Teixidd, 2015)

En el presente texto vamos a prestar atencién a dos aspectos directamente
relacionados con la formacion de directivos:

a) La identificacion de los rasgos distintivos del directivo que se pretende a
formar
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b) La contribucion de las diversas modalidades de formacion al desarrollo
profesional.

Para ello aportamos un avance de los resultados obtenidos en el workshop
“éCoémo se llega a ser un/a buen/a directivo/a escolar?” celebrado en Les Franqueses
del Valles, el 30 de agosto de 2016. El disefio del seminario comportd un trabajo previo
de 140 informantes cualificados, vinculados al ejercicio, el estudio y la formacion para
la direccién, durante tres meses a lo largo de los cuales se dio respuesta a un
cuestionario electrdnico, se efectuaron aportaciones focalizadas recogidas mediante un
protocolo, se cruzé la informacién entre los participantes y, finalmente, como
culminacién del trabajo realizado, se llevd a cabo la discusidon presencial entre los
participantes.

40,4% O Director/a
O Docent-Tutor/a
B Membre d'equip directiu

O Inspector/a

B Carrec de Coordinacio
12.5% 11,806 14 50

B Serveis Educatius

O Altres

Cuadro |. Procedencia de los participantes.Workshop “Como se llega a ser un/a buen/a director/a”

1.- ¢Qué es un/a directivo/a competente? Objeto de la formacién.

En los ultimos tiempos, en consonancia con la ténica dominante en la educacién
basica, media y superior, la formacién para el ejercicio de la direccidon escolar se
contempla desde una perspectiva competencial. Se pone énfasis en la necesidad de
formar y de seleccionar directivos que sean capaces de afrontar una gran diversidad de
situaciones en contextos dispares y cambiantes. Ello ha conducido al uso (y al abuso) de
expresiones como “directivo competente”, “directivo profesional” o “liderazgo
educativo”, “directivo innovador”, “directivo eficaz”... que acudiendo a la denominacién
tradicional con mayor arraigo en el arco latino, se aglutinan bajo la idea de “buen
director” o “buena directora”.
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Todo el mundo, tanto ahora como hace cincuenta afos, coincide en la
conveniencia que los centros educativos cuenten con buenos directivos. El reto estriba
en ponernos de acuerdo en qué entendemos por un “buen director” o una “buena
directora”. Para ello suele acudirse a la literatura cientifica en un proceso que culmina
con la elaboracion de un retrato robot o, en terminologia mas ajustada, a la
identificacion del perfil competencial. Se trata de un enfoque pertinente, por el cual
hemos transitado en el pasado (Teixidd, 2008) que presenta notables limitaciones, la
mayor de las cuales reside en su alejamiento de la prdactica. Un planteamiento
alternativo y complementario consiste en partir de la realidad cotidiana. Se trata de
solicitar a informantes cualificados que seleccionen una directivo/a a quien consideren
“competentes” o “buen/a profesional” y que identifiquen, una palabra o una sentencia
breve, qué aspectos de su quehacer profesional les han conducido a elegirlo como un
buen/a directivo.

ProxXimital e €

reflexiva
camprensio

obert

2
Grdfico 1. Rasgos distintivos de/de la buen/a directivo/a escolar (Teixidd, 2016)

Les resultados obtenidos son procesados por una aplicacidon informatica y se
muestran a través de una nube de palabras. La simple observacion permite advertir que
las palabras clave que aglutinan un mayor nimero de respuestas son “empatia” y
“liderazgo”.

La identificacién del buen/a director/a como una persona empdtica (“capacidad
de identificarse con alguien y compartir sus sentimientos”) alude directamente a su
capacidad para conectar con los diversos miembros de la comunidad educativa y, en
especial, con el profesorado. Esta idea es reforzada por otros adjetivos o caracteristicas
que se ubican en el mismo campo semantico como “dialogante”, “saber escuchar”,
“buscar el consenso”, “comprensiva”, “préoxima”, “receptividad” y se refleja en las
aportaciones de los participantes
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“Es accesible y se muestra cercano a su gente; sabe dar confianza y
generar trabajo en equipo. No se trata, por tanto, de alguien distante, alejado
del dia a dia. Es capaz de crear caminos propios de resolucién de conflictos
velando por la participacidén y la complicidad plena de todos los integrantes del
equipo y de la comunidad educativa” (3 A)

Resulta mdas compleja la caracterizacién del término liderazgo. Se trata de un
neologismo que, al no contar con una tradicién cultural propia, se ha convertido en un
término-paraguas que abriga ideas y concepciones diversas y se aplica a contextos y
situaciones dispares.

De la lectura del conjunto de aportaciones se desprende que la concepcién
mayoritaria corresponde a la idea del conductor, en el sentido de la persona que influye
en otras con la intencién de conducirlas hacia la meta o destino preestablecido. Asi se
refleja en expresiones como “persona de ideas claras”, “sabe hacia déonde va vy

n u n u

persevera”, “con criterio claro”, “firmeza”, “segura de si misma” o en las aportaciones

“El liderazgo se ejerce desde la toma de decisiones informadas,
reflexivas y mesuradas” (20 A)

lo cual, en ocasiones, puede entrar en colisién con uno de los rasgos que se
consideran distintivos de la direccion como es la flexibilidad o la capacidad de
adaptacion a las circunstancias

“Ha de ser una persona flexible; no cuadriculada” (15 A)

Pero no se trata de una identificacion nitida, absoluta. Coexiste con otras
concepciones o ideas que, aun presentando puntos de contacto con la anterior,
plantean matices dignos de consideracién

a) El liderazgo visionario plantea la idea del directivo prospectivo, con una idea
clara de lameta (el tipo de escuela, el método de trabajo, el clima de centro...) que desea
alcanzar (“l have a dream...”) aunque quizad no tenga tan claro el camino a seguir o no
evalue su factibilidad

“Un buen director es alguien que tiene un ideario, una imagen
proyectada y viva hacia la consecucién de una escuela para el cambio social” (3
A)

b) El liderazgo ético, es decir, la coherencia entre los valores que se propugnany
la actuacion cotidiana

“El director debe velar por la transparencia, la objetividad y la discrecién
de la informacidon (que no debe confundirse con el secretismo). Son valores
basicos que se resumen en la honestidad. Debe actuar, decidir y hacer
honestamente. (14 A)

c) La presencia fisica en el centro. Para influir en los demds es necesaria la
interaccion, el contacto, el didlogo... Ello exige, entre otras cuestiones, la presencia
fisica, lo cual plantea conflictos con la funcién de representacién y el incremento de
reuniones y encuentros externos.

“El liderazgo se ejerce desde el contacto y la presencia regular” (20 A)
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d) El altruismo y la actitud de servicié a la comunidad como contrapuestas al
aprovechamiento del cargo

“Lo peor que le puede suceder a un directivo es “anclarse” al cargo. En
el momento en que uno no es capaz de desprenderse de una circunstancia ya
no se puede dirigir bien, dado que la motivacién principal ya no sera el servicio
a las personas sino el mantenimiento de la posicion. El director debe ser un
ejemplo de trabajo y de servicio a los alumnos y a las familias” (14 A)

En sintesis, si bien se alude al liderazgo (entendido como capacidad de influir en
los demds para el logro de un objetivo) como un rasgo relevante del “buen directivo”
cuando no adentramos en su caracterizacién aparecen multiples zonas de controversia
gue deben clarificarse.

Ademas de la “empatia” y el “liderazgo”, otros ambitos o dimensiones de la
accion directiva que se consideran relevantes en la identificacién, seleccion y formacion
de directivos escolares son “la capacidad de trabajo”, “las relaciones”, “la capacidad
intelectual”, “el conocimiento de la realidad educativa”, “la capacidad de organizacion
y gestion”, “la toma de decisiones”, “la implicacién-compromiso” y las “cualidades
personales” que desarrollaremos en futuras aportaciones

2.- De la formacion al desarrollo profesional

Los términos formacién y desarrollo a menudo se usan de manera indiscriminada
aunque, en realidad, ponen el acento en aspectos complementarios. La formacidn, en
su sentido tradicional, se centra en la transmision de conocimientos pero no comporta
un seguimiento o una tutorizacidn que permita comprobar su relevancia o utilidad. El
desarrollo, en cambio, pone énfasis en la mejora continua de los comportamientos,
realizaciones y actitudes de la persona para lo cual resulta indispensable el seguimiento
del nivel de avance, el conocimiento de las dificultades y las particularidades que se
desprenden del paso a la accion. Implica el acompafiamiento a cargo de otra persona
gue puede ser un formador, un asesor o un directivo experto.

Cuando se persigue el crecimiento de los directivos en formacidon en las
competencias profesionales establecidas (es decir, se espera que hagan cosas que hasta
el momento no hacian o que las hagan de una manera diferente a como las venian
haciendo) no basta con formar en conocimientos, habilidades e, incluso, actitudes y
valores. Es necesario, ademas, favorecer el crecimiento continuado de estos aspectos
subyacentes para lo cual debe colocarse a los directivos en formacién ante situaciones
similares a las que se encontrardn en el desempefio del cargo. No tiene mucho sentido
una formacidn académica en torno al “trabajo en equipo”, la “resolucién de conflictos”
o el “pensamiento critico” (por tomar tres aspectos habituales en los programas de
formacion) que se desarrolle al margen del afrontamiento de los retos concretos del
trabajo directivo. Son las situaciones las que demandan el despliegue de determinadas
competencias y no al contrario.

36



83%

549 9%

45%

43%

36%

2(%

21%

A Ar *
Asesoramiento a
cargo de exdirectivo

S

Asesoramiento a

cargo

de otros directivos

Seminarios o grupos
de trabajo de directivos

Los primeros afios de ejercicio del cargol

Formacion Permanente. Recibida tras

Formacion Inicial. Recibida antes de
acceder_al cargo o durante los primeros

En relacion a esta cuestidn, solicitamos a los participantes en el workshop que sefialaran,
entre ocho opciones posibles, las que cuatro consideraban que habian contribuido en
mayor medida a su desarrollo profesional. La opcién que obtuvo un mayor indice de
respuestas fue el “Analisis y reflexién a partir de la propia practica. Autodesarrollo” que
fue elegida en un 83% de los casos. La que obtuvo un menor indice de respuestas fue el

Asesoramiento a cargo
del/de la inspector/a

bibliografia i normativa

Lectura i andlisis de

Andlisis y reflexion a partir de la
propia practica. Autoreflexion

Cuadro 2. Percepcion de la contribucion de las diversas modalidades de
desarrollo profesional de los directivos escolares (Teixidd, 2016)

“Asesoramiento a cargo del/la inspector/a” con un 21%.
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IDENTIDAD Y APRECIACIONES DE LOS DIRECTIVOS: EL PASAJE PRESENTE

Josefa Rodriguez Pulido
Facultad de Ciencias de la Educacién
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

josefa.rodriguez@ulpgc.es

Resumen

Indagamos en la forma de pensar y en la valoracién objetiva o subjetiva que hacen los
directores y directoras de los centros educativos de una comunidad auténoma respecto
a su acceso, seleccidn y nombramiento. Utilizamos un cuestionario donde indagamos en
dieciocho dimensiones relacionadas con tres categorias (acceso, seleccion vy
nombramiento). En el estudio han participado 60 directores y directoras de centros de
educacion infantil y primaria. Detectamos que no se descarta que el Consejo Escolar
adopte su protagonismo en igualdad de relevancia con la posibilidad de una comisién
mixta (administracidn-centro). La seleccion de director, recae en la experiencia docente,
en la valoracién de la labor docente, en el proyecto de direccién, la valoracién del
trabajo desarrollado como cargo directivo, los méritos académicos y los méritos
profesionales. El periodo de cuatro afios es un tiempo idéneo para el ejercicio directivo.
La renovacion del cargo debe realizarse una vez superada la evaluacién positiva del
trabajo desarrollado al final del mandato.

Introduccion

Identidad y apreciaciones de los directivos es el titulo que hemos escogido para la
presentacion del presente trabajo. Identidad del latin identitas, es el conjunto de los
rasgos propios de un individuo que caracterizan al sujeto o a la colectividad frente a los
demas. Ello hace que la identidad del director o directora de un centro también sea la
gue configure su forma de pensar, respecto de si mismo. Por otro lado, entendemos que
las apreciaciones son la valoracion objetiva o subjetiva que los directivos, objeto de
estudio, realizan respecto de algo, en este caso, respecto a la LOMCE (2013). Conociendo
el valor o importancia facilitada por el colectivo de gestores, cualquier toma de
decisiones realizada al respecto, tendria mds razén de ser. Intentamos exponer que
opinan los directivos de centros de infantil y primaria, sobre dieciocho dimensiones en
torno a las categorias de acceso, seleccién y nombramiento.

La LOMCE (2013) deposita la gestién del centro en la figura del director y le otorga el rol
de representante de la administracién, y ademas, le dota de responsabilidades
encaminadas hacia el desarrollo del proyecto educativo del centro y hacia el ejercicio de
liderazgo pedagdgico y de gestion. Otro aspecto clave es el cambio en el acceso a la
gestion directiva, al establecer un nuevo sistema de certificacion previo al acceso y exigir
a los directivos, un rendimiento de cuentas ante las decisiones tomadas con respecto a
las acciones de calidad y de los resultados obtenidos.
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Las competencias directivas recogidas en el marco legal de la LOMCE (2013) es otra de
las dimensiones que abordamos. Nuevas competencias para el reciente modelo de
gestion directiva. El rol del directivo requiere de un conjunto de actividades que son
propias del trabajo que desarrolla en la institucién educativa (Bernal y Teixidd, 2012).
Destacar que una competencia importante del director es la del compromiso que ha de
adquirir con la comunidad educativa (Valle y Martinez, 2010).

Es importante el reconocimiento social, el grado de prestigio que le puede aportar al
directivo su procedencia cultural, el género o la edad cronoldgica. Nos ocupamos del
nivel de importancia que le concede el gestor a la formacion.

Todo ello podria determinar la posibilidad de generar un estatus profesional del
director. Enmarcamos dicho significado en la actividad que constituye la profesién, en
la manera de ganarse la vida un docente, en la adquisicion de unas condiciones
determinadas, e incluso, en poseer mas poder en el centro. La dimension destinada a la
necesidad de distingos entre los profesionales del centro, la designamos estatus
diferenciado dentro del centro. Indagamos que opinan los directores o directoras sobre
los diferentes tipos de status, tales como los que son propios del director o directora de
un centro de educacion infantil, primaria, es decir, los atribuidos al directivo con
independencia de su voluntad (género, edad, etc.) y los adquiridos, los conseguidos a
través de su dedicacion, (formacién, capacidades), que en la mayoria de los casos vienen
establecidos por las leyes, drdenes o decretos y que varian en el tiempo e incluso en los
espacios geograficos, como es el caso de las comunidades auténomas espafiolas. El
estatus y sus condiciones es otra dimensidon abordada en el presente estudio. El grado
de importancia que le conceden a las condiciones laborales (sueldo); a las condiciones
docentes (liberalizacion de horas de docencia, diminucién de horas de docencia); a las
condiciones espaciales (lugar de trabajo); a las condiciones temporales (permanencia
en el cargo); y otras como la toma de decisiones, contar con un equipo de gestién a su
servicio y la capacidad de decisién. También nos preocupamos averiguar cdmo perciben
los directores/as la direccion de los centros y roles a jugar con la administracion; el tener
gue ostentar la representacién del centro; el representar a la administracién educativa
en el centro y en trasladar a la administraciéon los planteamientos, aspiraciones y
necesidades de la comunidad educativa.

En este caso, los requisitos para el acceso a la seleccidén del director, son indagados a
través del valor que se le concede a la experiencia docente de los directores, a la
experiencia acumulada en la gestién organizativa de los centros y a la experiencia
docente en el centro. La eleccidn del director, ¢ddnde se considera que debe estar el
peso de la toma de decisiones en el centro?, es otra de nuestras preocupaciones. La
seleccion del director y su valor con respecto a los méritos académicos, los méritos
profesionales, la valoracion del proyecto de direccion, la experiencia docente, la
valoracion del trabajo desarrollado como cargo directivo, la valoracidon de la labor
docente realizada como profesor y de la participacién en el desarrollo de las acciones
de calidad educativa o experiencias similares, es otro de los aspectos objeto del estudio.
Cuestiones como la duracién del mandato, la renovacién del mismo y la evaluacién de
éste, configuran otra dimension.

Para tal fin, hemos utilizado un cuestionario como instrumento de recogida de
informacidn. El estudio lo realizamos con 60 directores y directoras (20 mujeres y 40
hombres), con una media de edad entre 40 y 50 afios. Los directivos participantes
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pertenecen a centros de educacion infantil y de primaria de la Comunidad Auténoma
de Canarias.

A modo de sintesis

En relacidn a la identidad y apreciaciones de los directivos, es decir el conjunto de los
rasgos propios de los directores y directoras de los centros estudiados, nos evidencian
gue la gestion directiva de los centros, debe recaer en el ejercicio de un liderazgo
pedagégico (Pérez, 2016). Resaltar el interés otorgado al desarrollo del proyecto
educativo y el que éstos sean considerados como representantes de la administracién.
El perfil directivo actual, responde a docentes con al menos diez ahos de experiencia
docente, y una media de edad de 45 afios. La experiencia directiva es de cinco anos.

El cambio de la gestion directiva en los tiempos actuales, opinan que debe orientarse
hacia la rendicion de cuentas por las decisiones tomadas para las acciones de calidad y
de los resultados obtenidos. Llama la atencidn el reclamo que se le otorga al sistema de
certificacién previa de acceso al cargo.

Tienen asumidas que las competencias directivas deben estar orientadas hacia la mejora
de los resultados del centro, siendo necesario mejorar la oferta educativa y
metodoldgica del centro y tener capacidad para identificar cuales son las fortalezas y
las necesidades de cada centro. Ello significa y asi es manifestado, que el cddigo ético es
el que debe utilizarse para gestionar los recursos publicos de forma eficiente,
contemplar la atencién a la diversidad y establecer cooperacidn entre centros y ademas,
crear redes de apoyo y aprendizaje compartido.

En relacién al estatus profesional del director, el sentido real detectado, nos orientan
hacia el desarrollo de un trabajo en unas condiciones determinadas y que constituya
una profesidn, que al mismo tiempo, les dote de mas poder en el centro y les permita
cristalizar un medio para ganarse la vida.

Con respecto al reconocimiento social o grado de prestigio, los participantes consideran
gue viene dado por el género y la edad. Los aspectos relevantes para el desempefio
directivo, radican en la formacidn y en las capacidades de los mismos, sin olvidar la
dedicacién al centro.

Creen necesario que el directivo del centro adopte un estatus diferenciado del
profesorado, de ahi, la necesidad de establecer distingos profesionales entre el
profesorado y los directores. Los aspectos que deben estar asociados al estatus
directivo, en opinién de los directores, vienen determinados por contar con un equipo
de gestidn a su servicio, seguido de la permanencia en el cargo. Otros aspectos
sefialados estan relacionados con el lugar de trabajo y la liberalizacién de horas de
docencia, seguido de la remuneracién econémica.

El grado de importancia de la direccién de centros y los roles con la administracion,
destacar que viene determinado por la necesidad de trasladar a la administracién los
planteamientos, aspiraciones y necesidades de la comunidad educativa, frente a
ostentar la representacidn del centro o representar a la Administracién educativa.

Se contempla la experiencia docente y la experiencia en gestion como requisitos para
la seleccién del director. El haber impartido docencia en alguna de las ensefnanzas de las
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que ofrece el centro y presentar el proyecto de direccién con los objetivos, las lineas de
actuacion y la evaluacién del mismo es avalado por los participantes, como requisito
exigible. Aunque ademas, se considera la necesidad de estar en posesién de la
certificacién acreditativa de haber superado un curso de formacién sobre el desarrollo
de la funcidn directiva.

En la actualidad el peso mayor en la seleccion del director de los centros, consideran
gue recae en la administracién, aungue no se descarta que el Consejo Escolar adopte
su protagonismo en igualdad de relevancia con la posibilidad de una comisién mixta
(administracion-centro).

La importancia que se le otorga en los centros a la seleccion de director, se declina en la
experiencia docente y en la valoracion de la labor docente realizada como profesor en
el centro. La valoracidn del proyecto de direccién, la valoracién del trabajo desarrollado
como cargo directivo, los méritos académicos y los méritos profesionales, son también
aspectos de gran relevancia.

Los participantes piensan que el periodo de cuatro afios es un tiempo idéneo para el
ejercicio directivo. Renovar el periodo directivo, por tramos de 4 afios, es considerada
una buena medida, y ademas, piensan que dicha renovacion debe realizarse una vez
superada la evaluacidn positiva del trabajo desarrollado al final del mandato. También
consideran que las administraciones educativas deben fijar un limite maximo para la
renovacion de los mandatos y debe seleccionar y evaluar al director. Importante es la
publicacidn de los criterios y procedimientos de la evaluacién de los directivos.

La figura del director en los centros educativos es cada vez mds dinamica.
Probablemente, la direccién escolar en Espafia, estd en proceso de cambio y de
equiparacion al resto de los paises europeos. En definitiva, un director profesional exige
una cultura distinta que se fundamenta en la confianza por parte de la Administracion
en sus profesionales; en la cultura de incentivacién personal de caracter institucional y
econdémico vinculada a los resultados y en la capacidad para intervenir en su proyecto
de direccién personal (Alvarez, 2013).

Las leyes educativas existentes en Espafia en los uUltimos afios, han ido recortando la
participacién de la comunidad escolar en pro de la “profesionalizaciédn” de la figura del
directivo, dotandole de mds autonomia y nuevas competencias (Murillo y Gémez, 2006).
Toledo y Orus (2015) establecen dos posicionamientos encontrados en relacion a la
profesionalizacién directiva. De un lado, la profesionalizacién, entendida como un
cuerpo distinto, buroprofesional, representante de la Administracion en el centro y mas
cercano a la figura de gestor o gerente. Por otro lado, la profesionalizacién, concebida
desde un enfoque de direccién buroparticipativa, con una integraciéon compleja de
elementos administrativos y pedagdgicos, seleccion por comisiones de seleccion en los
propios centros donde la Administracién forma parte del nombramiento y acreditacién
de los mismos.
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RETOS EN LA FORMACION DE DIRECTIVOS DE EDUCACION SECUNDARIA EN
CANTABRIA

Carmen Alvarez Alvarez
Universidad de Cantabria

alvarezmc@unican.es

Introduccion

Ser directivo en un centro educativo es una tarea compleja y que requiere un plus de
formacidn. Las competencias que necesita un directivo difieren notablemente de las del
profesorado que no asume responsabilidades de gestién. La formacién inicial
universitaria del profesorado de Educacidon Secundaria en pocos casos puede ser de
ayuda para las tareas diarias de gestion de un centro escolar.

La mayor parte de los directivos escolares han aprendido a desarrollar su trabajo a través
de la experiencia, ya que su formacion ha sido escasa y puntual. No obstante, con
compromiso, muchos han ido creciendo, se han ido autoformando y pueden ser
considerados profesionales de la direccién escolar.

Hay asociaciones de directivos que estan suponiendo un estimulo para la formacién de
noveles y veteranos. En Cantabria, existe una Asociacidon de directivos de Secundaria
(ADIESCAN), que aglutina practicamente a todos los directivos de centros publicos de la
comunidad auténoma (67 directores, de los cuales 46 estdn en institutos y el resto en
todos los demas centros de Secundaria, Centros Integrados de Formacion Profesional,
Escuelas de Adultos, Conservatorios, Escuelas de Idiomas y Escuela de Artes). Asimismo,
a nivel nacional, la Federacién de Asociaciones de Directivos de Centros Educativos
Publicos (FEDADI), aglutina a representantes de las 16 asociaciones autondmicas.

Marco metodolégico

Este estudio pretende dar respuestas a estas preguntas: équé formacion se requiere
para ser directivo escolar? ¢Qué dimensiones debe abordar? ¢Qué disefio debe tener
esa formaciéon? Para responderlas se ha entrevistado a: cinco directores de centros
educativos publicos (buscando su diversidad en experiencia, tamafo del centro, niveles
impartidos y ubicacién) y una persona responsable de la formacién de directivos.

Persona | Ailos de | Tamaiio del Niveles impartidos Clave de

entrevist | experien | centro (en (ESO-Bachillerato trascripcion

ada cia alumnado) y/o FP) y ubicacién

Director | 4 +700 1 (urbano) Director.4.+700.1
Directora | 12 +500 2 (rural) Directora.12.4500.2
Director | 36 +700 3 (semiurbano) Director.36.+700.3
Directora | 5 +700 3 (urbano) Directora.5.+700.3
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Director | 6 +500 3 (rural) Director.6.+500.3

Tabla 1. Directivos entrevistados.

Resultados

Aqui se da cuenta de los resultados obtenidos a las tres preguntas anteriormente
formuladas y una cuarta que no estaba prevista, pero por su relevancia, es preciso
abordar.

¢Qué formacion se requiere?

Todas las personas entrevistadas coinciden en que es necesaria mucha mas formacién
para la direccién de la que existe en estos momentos y que debe ser obligatoria. “Damos
muchos palos de ciego. No debe ser sélo una formacion general. Es necesario
profundizar. La formacion para la direccion tiene que ser obligatoria”.
(Directora.5.+700.3). Para muchos de ellos haber estado en la secretaria o la jefatura de
estudios con anterioridad ha sido una experiencia formativa introductoria relevante.

En estos momentos en Cantabria la formacién de directivos escolares se limita al curso
de acreditacion para el desarrollo de la funcion directiva y los directivos critican la
ausencia de un programa de formacidn continua. La formacion inicial en estos
momentos en Cantabria es de 30 horas (en el pasado habia llegado a ser de 100 horas y
ha ido sufriendo numerosos recortes). Este curso, pese a sus limitaciones es bastante
bien valorado por los directivos. “No eran demasiadas horas, 30h. El curso abarca a un
nivel bdsico la teoria y no es mala, pero luego te encuentras con una realidad
completamente diferente. Lo que menos me gusta es que no hay ningun programa de
formacion continua” (Director.4.+700.1).

La formacion continua existente en Cantabria se desarrolla a través de ADIESCAN, que
organiza cada afo unas jornadas de formacién de dos dias y reune periédicamente
practicamente a la totalidad de los directores escolares de la red de centros publicos de
la comunidad. “Yo decidi asociarme a ADIESCAN, donde estamos el 90% de los directores
y esa es realmente la formacion, ese es el foro donde se aprende a través del intercambio
con otros companferos. Estando con otros directores con experiencia aprendes como
haces tu esto, como orientas tu esto... En reuniones, en ese foro, llamas por teléfono...
asi es como realmente aprendes. Eso es todo” (Director.6.+500.3).

FEDADI y ADIESCAN llevan afios reclamando una medida formativa a la Administracion
gue no ha sido atendida y desde la perspectiva de los directivos, seria la mas relevante
de entre el abanico de posibles actuaciones: tutorizar al directivo en su primer aiio. “Es
absolutamente imprescindible tener un afio de prdcticas de la mano de un director
experimentado como tutor. No se hace, ni hay nada. No estamos pidiendo algo dificil, es
completamente razonable, viable, normal, I6gico. Pues no, haces ese curso, no tienes
ningun tipo de experiencia prdctica y te puedes poner a dirigir un centro con mds de
setecientos alumnos de lo que sea con unas dificultades enormes” (Director.36.+700.3).
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Otro aspecto que resaltan es la importancia de haber trabajado en otros cargos
directivos (secretarias, jefaturas de estudio, jefaturas de departamento,..) con
anterioridad al desempeno de la direccion.

éQué dimensiones debe abordar?

En las entrevistas realizadas han aparecido numerosos temas necesarios en la formacion
de los futuros directivos de centros escolares. Para dar cuenta de ellos de manera
organizada y en un formato sintético, se presentan en una tabla los temas propuestos
ordenados en torno a ocho dimensiones.-

Dimension Temas

Pedagdgica Innovacion y liderazgo pedagodgico
Metodologias innovadoras

Técnicas de dinamica de grupos

Organizativa Evaluacién del centro
Relacién con las familias

Delegar trabajo

Relaciones con el entorno Ayuntamiento, Consejeria, Asociaciones, Empresas,
Universidad...
Normativa Leyes educativas y cambios legislativos

Ley de Procedimiento Administrativo
Ley de contratos del sector publico
Convenio colectivo

Normativa de otras Consejerias/Ministerios que
afectan a los Centros Educativos

El proyecto de direccién

Convivencial Conflictos entre el alumnado
Mediacién de conflictos

Habilidades comunicativas

Gestién Gestion de grupos

Gestion de tiempos: que lo urgente no sustituya lo
importante

Gestidn del clima escolar
Gestidn econdmica y de recursos

Proyectos europeos
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Evaluaciéon de procesos

Personal Educacion emocional
Gestion de conflictos
Coaching y relaciones personales

Formacién del personal

Otras Salidas profesionales en FP

Seguridad y Salud Laboral: Prevencién de riesgos
laborales

Idiomas

TICs

Tabla 2. Dimensiones y temas relevantes en la formacidn de directivos escolares.

éQué diseio debe tener esa formacion?

En relacién a la modalidad formativa mds adecuada todas las personas entrevistadas
coinciden en que es necesaria la presencialidad. “La formacion inicial de directivos si de
mi dependiera, sin lugar a dudas, seria exclusivamente presencial. Asi sirve para tener
un “desahogo psicolégico” con compaferos que estdn en las mismas situaciones que tu
y para que los ponentes y nosotros podamos intercambiar nuestras experiencias
personales” (Director.4.4+700.1).

En esos momentos estamos a la espera de que se desarrolle el Real Decreto 894/2014 y
se disponga de un curso de formacién para directivos de 120 horas en el que nuestra
Consejeria de Educacion estd comenzando a trabajar. Sin embargo, todo parece apuntar
a que éste serd on-line. “Para el afio que viene saldrd el primer curso que tiene que
desarrollar el Real Decreto 894/2014, de formacion para directores de 120 horas y gran
parte serdn a distancia, unas dos terceras partes” (Responsable de la formacién de
directivos).

Por otro lado, todas las personas entrevistadas coinciden en que debe existir un disefio
basico y que debe ofrecerlo la Administracion, pero que debe gestionarse a varias
bandas y debe tenerse en cuenta la opinion experta de los directivos en ejercicio. “La
nueva formacion deberia tener tres patas que necesariamente se tendrian que combinar:
la universidad, la Administracion y las asociaciones de directores, que tienen mucho que
decir ahora. Ese tridngulo trabajando de manera conjunta creo que podria ser el nucleo
fundamental para elaborar una formacion bien disefiada. El eje transversal debe ser la
Administracion, pero contando con la universidad y apoydndose en las asociaciones de
directores. Dejaria fuera a los sindicatos porque defienden intereses distintos, del
trabajador, pero la direccion debe pensar en el colectivo. En el disefio de la formacion de
directores es fundamental escuchar a los directores en ejercicio” (Director.6.+500.3).

Un aspecto también sefialado por todos los entrevistados es la relevancia de contar con
profesorado experimentado en el campo de la direccion escolar en las futuras acciones
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formativas que se emprendan. “Con directores hablas el mismo lenguaje y eso es
importantisimo” (Directora.12.+500.2).

¢éSe selecciona al candidato mejor formado?

En el momento en que se realizd este estudio (mayo-junio de 2016) en Cantabria se
estaba produciendo la seleccidon de directivos de centros publicos. Este proceso selectivo
se efectla mediante un concurso de méritos y tiene dos fases de caracter eliminatorio:
en la primera se valora el Proyecto de Direccion y en la segunda los méritos académicos
y profesionales. Si se diese relevancia a la formacion de los directivos, parece logico que
aquellos mas formados sean quienes tengan mas oportunidades para ejercer. Sin
embargo, en nuestra region, la aplicacién de la Orden ECD/36/2015 ha desatado la
polémica entre el colectivo de directivos y la Administracién, llegando a interponerse 5
alegaciones relativas, fundamentalmente, a la composicidon y funcionamiento de la
comision de seleccién:

a) Los directivos experimentados consideran que en ningln caso una persona que
desconozca como se organiza y gestiona un Centro Educativo puede juzgar un
Proyecto de Direccidn. “Un proyecto de direccion lo tiene que evaluar gente que
sepa de qué se estd hablando porque el proyecto de direccion es vinculante.
Quien evalua tiene que saber que lo que tu propones sea viable y tenga sentido.
No puede hacerlo cualquiera. No se trata de una eleccion asamblearia, es un
proceso de seleccion por méritos” (Directora.12.+500.2). Sin embargo, asi ha
sucedido. Los directores insisten en la importancia de poder formar parte de
estas comisiones.

b) Algunos candidatos han sido evaluados en base a juicios subjetivos sobre la
persona y no sobre su profesionalidad como directivo. “Una madre evalud bien
al director alegando que parecia buena persona y le inspiraba confianza. Esto no
es serio. Esto hay que valorarlo con arreglo a criterios profesionales”
(Director.6.+500.3).

c) En la valoracién de los Proyectos de Direccion si los miembros de la comisidon
quieren perjudicar a un candidato, basta con que le ponga un cero. “Hay
directores que llevan muchos afios y que han sido evaluados cada 4 afios
positivamente y se han encontrado con que en esa comision les han puesto 2 o 3
ceros. Asi ya no levantas aunque el resto de la comision te puntue con 20. Es una
auténtica atrocidad” (Director.36.+700.3).

d) Los procedimientos seguidos por cada comision han podido ser arbitrarios.
“Hubo centros en los que el inspector ha tenido mds criterio y ha pedido a cada
miembro razonar el voto y hubo centros en los que otro inspector puso alli una
urna y a votar. En cada centro cada uno ha hecho de su capa un sayo”
(Director.36.+700.3).

Conclusiones

La formacion de directivos en Cantabria estd plagada de retos, ya que se demanda una
formacion inicial y continua, obligatoria, mas amplia, presencial, que responda a un
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disefo, que lo ofrezca la Administracion, que se geste con la participacién de la
Asociacion de Directivos, la Universidad y la Administracion y que tenga en cuenta la
opinion experta de los directivos en ejercicio en su disefo y en su desarrollo, asi como
un primer afio de experimentacién bajo la tutoria de un directivo veterano. Esta
formacidn debe atender a ocho dimensiones y alrededor de una treintena de temas.
Ademas, es preciso solicitar un cambio de normativa de seleccidn de directivos para que
la composicién de las comisiones sea adecuada, se aclaren los criterios en base a los que
evaluar los Proyectos de Direccidn, no sea posible evaluar en base a subjetividades y se
exijan puntuaciones minimas razonables, lo que haria que pudiesen salir elegidos los
directivos mejor formados y que el procedimiento fuera mas justo y eficaz para ir
avanzando hacia la profesionalizacién de la direccidn escolar.
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INCIDENCIA DEL PERFIL LABORAL EN EL DESEMPENO DE LA FUNCION DIRECTIVA.
ESTUDIO DE CONTEXTOS

M2 Rosa Oria Segura
Universidad de Extremadura

mros@unex.es

En este texto se analiza el perfil laboral de la direccién escolar (en cuanto a condiciones
laborales, formas de acceso y finalizacion del cargo, de ascendencia respecto a sus
posibles "subordinados”, las normas a las que debe someterse el Director -incluyendo
responsabilidad civil y penal-, la evaluacién y sus consecuencias) en un intento de
ofrecer a cualquier miembro de la comunidad educativa elementos de reflexion sobre
gué implican unas caracteristicas u otras y codmo se relacionan entre si, pues a veces se
piensa en una sola caracteristica sin tener en cuenta que forma parte de un entramado
mas complejo.

El perfil laboral de la Direccién escolar a menudo se pasa por alto al considerar
el ejercicio de la funcién directiva, como si el liderazgo fuera independiente de los
condicionantes habidos entre dirigentes y dirigidos. Es un asunto estrechamente
relacionado con elementos contextuales del sistema educativo: autonomia de los
centros en general; funciones de la direccion escolar; existencia de un equipo (escogido
o no directamente por la direccién); formacién inicial o permanente; reconocimiento
social que llega a obtener; y formacidn asociaciones profesionales especificas.

El perfil laboral sensu strictu implica conocer las condiciones de acceso al puesto
-requisitos y formas de acceso-, perdurabilidad en el cargo, dedicacion y condiciones
salariales ofrecidas, la responsabilidad que se le exige ante actos propios, resultados
escolares o la gestidon de los recursos —en su doble vertiente de responsabilidad
administrativa o penal-, las relaciones con el resto del personal docente o no docente
(el papel que desempeiia respecto a ellos, y hasta qué punto deben subordinarse a los
dictados de la Direccién), asi como las formas de evaluacion en las que se ve involucrado
y cdmo le afectan. Todos estos elementos, junto con los contextualizadores, se podrian
articular como se ve en la Figura 1.
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Figura 1 Elementos que conforman el Perfil laboral de la Direccién escolar

Autonomia escolar

Funcion directiva Resonont

miento
social

Formacién

Perfil laboral nicial/per-

manente
Relacio- | Respon- | Perdurab
Condicio | nescon | sabilida ilidad / o
nes de el d/ Dedica- Equipos de Asociacio-
- i nismo
acceso/ | profesora | Evalua cién / apoyo
-do / PAS cion Salarios

Fuente: Elaboracion Propia

En todas esas condiciones subyace la concepcidn de si la escuela deba ser un
servicio publico o un bien de consumo: hablar de “sistema educativo” o “mercado
educativo” serian ejemplos, respectivamente, de ambas tendencias. Por eso al tipificar
el perfil de la Direccidén es importante saber: en qué sistema se encuadra; las dinamicas
en el interior de la escuela concreta y su relacidon con un contexto social que acepta
ciertas formas de ejercer el poder, de rendir cuentas ante la sociedad, etc. Aqui se
comentara la realidad de cuatro paises: Reino Unido (UK), Italia, Francia y, Espaia para
contrastar realidades que no dependen sélo de que el sistema se configure desde un
funcionariado publico o no: Italia es muestra de cdmo combinar caracteristicas que dan
pie a reflexionar sobre el caso espafiol.

En el marco de la autonomia concedida a las escuelas los ambitos de autonomia
escolar clasicos son: pedagdgico-didactico; de gestiéon y econdmico. En Espafia, Francia
e lItalia aun es muy marcado el caracter centralizador: aunque se descentralicen
aspectos de la educacion, en la practica se debe responder a un Curriculum y formas
organizativas establecidas por la Administracién reduciéndose las capacidades de
gestion y econdmicas. En UK el director goza tradicionalmente de una amplia libertad
en los tres ambitos (llegando a ser paradigmaticas las Grant Maintained Schools o la
creacion de Trust educativos a comienzos de dos mil). En Italia Dapa y Viola (2015)
sefialan que se ha pasado de entender, en la Dictadura de Mussolini, al Director como
superior jerarquico del personal docente pero subordinado a la Administracidon a un
contexto democratico que propugna la gestidn social de la escuela, con la participacién
de todos los estamentos implicados. La crisis de la cultura de participacion, sentida en
toda Europa, junto a la eficiencia y a modelos de gestion privada en la Administracién
modifican, a juicio de estos autores, el modelo directivo de primus inter pares a una
figura mas tipificada a nivel de cualificacidon y reglamentaciéon de sus funciones, de
caracter regional a la hora de contratarla y evaluarla. La LOMCE 2013 en Espafia lo
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convierte en representante de la Administracion en el centro, algo que sucede también
en Francia. Sélo UK queda como ejemplo de menor peso de la Administracién, aunque
se mantiene solapadamente con mecanismos de “garantia de calidad” determinantes
de la financiacidn escolar.

Una aproximacidn a las distintas condiciones laborales y formas de acceso a la
funcidn directiva se muestran en la Tabla 1.

Tabla 1.: Rasgos generales del acceso a la funcidn Directiva

Reino Unido Francia Italia Espaiia
-Direccion.
.Gestién -Docencia
.. : - . -Coordinacion.
(+econdmica). | (solo en -Administrativ
Tareas _ Educacion - -Docencia (li-
-Docencia Primaria) .,
: . beracién par-
(una o dos o -Educativas. il
clases) -Econdmicas cial).
(solo
Secundaria)
. L Licenciatura -Licenciatura,
Titulacién -Licenciatura -Licenciatura o Diolomatura
o equivalente. | equivalente. ‘Grado+Maste P
r -Grado.
-Experiencia
docpente ‘Ser
: -Ser Ser _ ‘ funcionario de
.Curso de cua- | funcionario de | funcionariode | 5 - arg.
Requisitos lificacidn carrera. carrera. o
pr:fesionales especifico il Antigliedad
exizidos ' -Antigliedad. -Antlgtjedad de 5 afios.

; ‘Experiencia Formacion de > afios Experiencia
en cuadros inicial como docl:oente en
medios de : docente.

*) ese centro.
mando.
Debe tener
una edad No Si Si No
minima
-Baremacidn -Sistema de
de méritos ‘Oposicion na- | -Oposicion. acreditacion
Procedimiento | alegados. cional. Se forma nacional
de Se|eCCIOn 'EntreViSta .Fase de parte de una pFEVIO +
con practicas. lista. Concurso de
. Méritos
Autoridades
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Educativas -Contrato mi- -Contrato -Eleccién en el
Locales. nisterial. regional desde | centro.
2015. ‘Nombramient
o por la
Adminis-
tracién corres-
pondiente.
-Comision
-Autoridades mixta:
o _ . . .
Responsable Tribunal Tribunal Administracio
i n+
de la seleccion | ‘Consejo de
Adm- ex profeso. ex profeso. representante
inistracion s del Consejo
Escolar.
-Docente.
-Director de _ .
) otra escuela. | ‘Funcionario
Procedencia otros cuerpos.
de los -Profesorado ' ‘Docente del
candidatos en | (preferible no -Doc'ent'e uni- Docente mismo o
cuanto a del centro). versitario. distinto
profesidony Sin relacién (para todos, centro.
territorio con Educa- de todo el
cién. territorio
nacional).

(*)No imprescindible ninguno de los tres: se puede contratar si presenta otras
cualidades “mas utiles” para el puesto concreto.

Fuente: elaboracion propia

En las relaciones con el resto del personal, la tendencia es que la Direccion

escolar, de algin modo, influya en la contratacion (en UK ampliamente, en lItalia y
Espaia, con restricciones) o en la redistribucion de recursos humanos dentro del centro
en aras de mejorar la calidad (Italia, Francia y Espaia). Esto es clave para entender los
discursos sobre liderazgo, pues no ejerce el mismo liderazgo un “superior jerarquico”
gue quien tiene que convencer a “sus compafieros”.

Mas poder a la direccion escolar levanta suspicacias entre los potenciales
dirigidos, especialmente si no hay una cultura de control social de abusos de poder. La
solucidén no es privar a quien dirige de capacidad de accidn, sino establecer adecuados
controles sobre esas atribuciones. O sea, si la Direccién Escolar tiene mayor poder (UK)
la persona debe llegar a responder con su cargo de una mala gestién que le sea
directamente achacable. En todos los sistemas educativos los directores son
responsables, pero la responsabilidad que se les asigna varia mucho. Con la LOMCE
2013, se le ha dado a la Direccion en Espaia funciones reservadas antes al Consejo
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Escolar; también se ha introducido el tener que rendir cuentas segin un protocolo
respecto a: decisiones adoptadas; medidas de calidad y resultado conseguidos. El
problema es que quede en una mera rendicién de cuentas burocratica pudiendo llegar
al efecto perverso de trabajar para generar evidencias en vez de para mejorar la realidad
educativa.

En cualquier caso, nunca se delega por completo en otros miembros la
responsabilidad -sea cual sea-, a no ser que renuncie por completo a ejercer el cargo. El
Director también se encuentra sujeto a la responsabilidad civil y penal de cada pais: en
todos deben someterse a las leyes vigentes y al reglamento del centro en que ejercen,
habiendo paises, como Italia o UK, con mas tradicion de que pueda prosperar un litigio
juridico educativo.

En Espaiia, la aparente ausencia de responsabilidad ultima pudiera venir por ser
un cargo eventual. Si el cargo fuera estable podria asumir mas responsabilidad, pero
también influye como percibe el profesorado ese mantenerse en el puesto. La cultura
de responsabilidad personal idiosincratica de cada sociedad contribuye, también, a esa
diferente consideracién. Tampoco puede desligarse de que haya una evaluacién con
consecuencias mas o menos palpables (mejora salarial, ser promocionado o removido
del puesto, etc).

Junto a poder perdurar en el cargo (incluso una carrera profesional, como en
Francia o Italia), las retribuciones son un aliciente para aspirar a la Direccién escolar;
pero si se convierten en el “Unico” acicate pueden ser el peor incentivo. En todo caso,
un reciente estudio de Euryidce (2015) sobre el tema manifiesta que el salario de la
Direccién siempre es superior al del profesorado de su mismo nivel, y suele haber
diferencias por el tamario de las escuelas y/o la complejidad de la gestidn. El salarial es
uno de los incentivos mas evidentes que influyen en prestigio de una ocupacion, y esta
relacionado con si se considera un trabajo a tiempo completo (como sucede en UK, Italia
y Francia) o si es un complemento de la tarea docente parcialmente liberada, como es
el caso espafiol.

La forma de acceso al cuerpo y que el Director pueda ser destinado a cualquier
parte o deba pertenecer al centro que quiere dirigir marcan el rol de la Direccién como
autoridad formal, mediador cultural, lider, etc.

Sobre las condiciones laborales es dificil establecer pautas comunes como
movilidad y promocion, pues dependen de factores extraeducativos. La promocidn se
entiende diversamente: mientras en UK promocionar es cambiar de trabajo, en Francia
e Italia existe un sistema de promocién por concurso. Las medida de promocion
corresponden a un ascenso en la carrera profesional, por tanto, como en Espafia la
direccion escolar no se constituye en profesidn, no debe extrafiar que no se contemplen
medidas para promocionar.

Una caracteristica comun es que donde se profesionaliza la figura directiva esta
adquiere una superioridad jerarquica que no se produce en Espana. También hay
disparidad de criterios en cuanto a la pertenencia al centro: mientras que en Espafia, es
Italia se tiende a un puesto de trabajo vitalicio en un mismo centro, en Francia se exige
como condicién indispensable la rotacién previa de los directores por varios centros.
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Se puede discutir si conviene mas un Director estable, experimentado,
conocedor de la comunidad educativa, o si es estar demasiado “asentado” puede llevar
al riesgo de limitacion de perspectivas. En todo caso, requiere conocer de forma directa
el funcionamiento general de las escuelas y de la que regird en particular, y también el
funcionamiento de otros tipos de instituciones.

En cuanto al ambito territorial a cubrir, las escuelas no deberian perder la
oportunidad de contar con un buen profesional de la direccion sdlo porque no
pertenezca a una determinada zona. La formacidn inicial y continua es indispensable,
pero se deberia exigir no tanto una serie de cursos como la demostracion palpable de
sus capacidades de gestion, pues la realidad difiere a veces de lo tedricamente
aprendido, y a veces, personas con gran curriculum teodrico tienen dificultad para
descender a las nimias cuestiones cotidianas que configuran parte de la tarea directiva.
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Resumen

Breve repaso por el liderazgo, tema que no parece quedar claro, seguido de otra sucinta
revision de aspectos formativos destacados al respecto, para terminar destacando el
coaching directivo como interés personal y profesional, vivenciado desde mi formacién
en el ambito no formal, y que podria extrapolarse a los centros educativos como
sugerencia para valorarla.

1. Concepto del liderazgo

Sigue de actualidad el tema del liderazgo, con marcada constancia en la literatura
cientifica relacionada con la direcciéon y su formacidn. Pero, como decian Bolman y Deal
(1995), todavia no parece quedar claro. Su variedad viene determinada por las muchas
caracteristicas que determinan su funcién, con sustantivos, calificativos, frases
expresivas o metaforas que la destaque. Asi lo sefialé Lorenzo (2005), citando y
conceptualizando los multiples tipos de liderazgo.

Ultimamente se ha destacado el liderazgo como competencia, como conductas y
capacidades personales, sociales y emocionales necesarias para influir desde la practica
e involucrando a los agentes (Lorenzo, 2004; Mendoza y Ortiz, 2006; Bennetts, 2007;
Garcia, Romerosa y Llorens, 2007; Cantdn y Arias, 2008; Elmore, 2010; Mufioz y Marfan,
2011; Robertson y Timperley, 2011).

Mas recientemente como cualidad que brota del grupo. Como las comunidades de
aprendizaje, se alude a las comunidades de liderazgo como aspecto dindmico y propio
de trabajo colaborativo y proceso social donde desarrollar las tareas intragrupales de
modo colectivo y en confianza (Leithwood, 2009; Lopez, 2010; Bolden, 2011; Krichesky
y Murillo, 2011; Lorenzo, 2012). El liderazgo no es una atribucién individual o ambiental,
el lider se hace, no nace (Lorenzo, 2005). Una funcién, atributo, competencia y
propiedad que radica en el grupo, que dinamiza a la institucidon para su desarrollo
meditando la meta o proyecto compartido.

Atendiendo otras reflexiones (Sanchez y Rodriguez, 2010; Roca, 2011; Hué, 2012; Gros
et al., 2013; NMAC, 2016), hay dos claves en el ejercicio del liderazgo: confianza, que se
consigna en un liderazgo sélido, siendo un indicador fiable del agrado y satisfaccidn de
los miembros de |la organizacidn; y desarrollo de la comunicacion efectiva, centrada en
comunicar el propdsito global de la institucion a sus miembros, hacer saber cémo
pueden sus integrantes contribuir a alcanzar los objetivos, y compartir la informacién de
la situacidn de la organizacién con sus miembros.

El liderazgo estd influenciado desde su practica, concretamente con una mayor
responsabilidad por los resultados académicos (Barroso, 2004; ElImore, 2005; Eurydice,
2008; Stoll y Temperley, 2009). Se une la autonomia del centro con un liderazgo
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centrado en la mejora del aprendizaje del alumnado, y asi en una mejora docente,
ayudando a cimentar las condiciones ecosistémicas favorables para lograr un desarrollo
académico de calidad. Es el liderazgo pedagdgico (Leithwood et. al., 2006; Day et. al.,
2009; Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009; Fernandez, 2010; Horn y Marfan, 2010; Marfan,
Mufiozy Weinstein, 2012; Gonzalez, 2013), considerando como influyente en los éxitos
académicos y practica docente.

2. Formacion del liderazgo

La formacion del lider refleja dos aspectos complementarios (Lorenzo, 2011): las
habilidades centradas en el desarrollo prdctico o experiencia social, basadas en
orientaciones filosdficas que definen sus propuestas formativas, y fundamentadas en
recursos materiales que también lo determinan, como la persuasion, motivacion o
comunicacion, entre otros; y la misma practica del liderazgo, conociendo la forma de
actuar, preocupacién por el grupo, saber anticiparse al futuro del conjunto, influencias
ejercidas para conseguir las metas del colectivo, preocupacién por las relaciones, entre
otras.

Se destacan diversas variables personales, como las subrayadas por Villa (2013),
proponiendo que las formas personales inciden en el liderazgo. Se alude al estilo de
aprendizaje personal y su contribucion al aprendizaje de los miembros de la agrupacién;
la propia inclinacion filoséfica y su efecto influyente en la operatividad del colectivo; el
caracter como esencia de la personalidad y su derivacion temperamental determinante
en la orientacion del equipo; y las competencias socioemocionales y su peso en los
sentimientos del conjunto.

La formacion del liderazgo basado en valores se destaca ultimamente, incidiendo en las
necesidades de los miembros del colectivo, basado en principios que dictaminan el
comportamiento de cada uno al realizarse como persona y, por ende, relacionandose
con los demds como grupo. Un ejemplo de liderazgo basado en valores lo ilustran Cerro
y Mafiu (2013), matizando veinticuatro habilidades a adquirir en diversos niveles, por
ejemplo: Asumir compromisos, Busqueda de la verdad, Educar la mirada, Gratitud,
Perdonar y pedir perddn... La importancia y dimensién del liderazgo no esta en los
resultados, sino en las personas que lo hacen posible (Corporate Excellence, 2015).

El liderazgo se expresa mejor en el conjunto social donde el lider muestra los valores
que ejercita. Castifeira y Lozano (2012) aluden a rasgos comunes de un liderazgo social
sustentados en: Principios y valores; Cualidades personales; Cualidades interpersonales;
y Construccién de sentido.

El liderazgo escolar es una prioridad de la politica educativa, cuya exigencia no resulta
uniforme (OCDE, 2008), depende del momento en el que se encuentre el directivo
escolar desempefiando su labor: formacion inicial, iniciacién de su desempefio o en
servicio para reciclarse.

Campos et. al. (2014) realizan un analisis de objetivos y resultados de aprendizaje sobre
la formacién y liderazgo de directores, destacando los propdsitos: Establecer la
direccidn; Desarrollar las personas; Disefiar la organizacién escolar; y Gestionar el
programa de ensefianza. También Lorenzo (2004) recalcd atributos centrandose en:
Conciencia de uno mismo; Autogestion; Conciencia social; y Gestidn de las relaciones.

3. Coaching directivo
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He preferido usar el término coaching por la variedad y discusion de sus acepciones al
traducirlo (orientacién, entrenamiento, formacién; también adiestramiento,
preparacidon, asesoria, tutoria, mentorizaciéon). Para mi seria el liderazgo vy
entrenamiento directivo (por su origen, coach: entrenador). Es decir, un experto (lider-
coach), siempre centrado en el individuo, plantea a otra persona la posibilidad de
cambiar/mejorar comportamientos y pensamientos que limitan alcanzar sus metas
ejerciendo del liderazgo como directivo.

La Escuela Europea de Coaching (2016) lo define como el arte de formular preguntas
(herramienta mas potente) para ayudar a otros en la exploracién y descubrimiento de
nuevas creencias cuya consecuencia es conseguir sus objetivos a través del aprendizaje.

La relacion entre lider-coach y directivo es colaborativa. La Asociaciéon Espafiola de
Coaching (2016) lo detalla como una relacién continuada que requiere entrega, un
proceso de entrenamiento personalizado y confidencial, para cubrir el vacio entre donde
esta y hasta dénde le gustaria llegar, incide en su zona de desarrollo potencial personal
y profesional, o coaching vital y ejecutivo, como dicen Villa y Caperan (2010).

En cuanto al desarrollo del liderazgo (Dilts, 2004), un objetivo relevante en el centro
educativo es buscar un mayor rendimiento de su poblacién, considerando los hitos
institucionales, proyectos a desarrollar, situaciéon organizativa del momento, cambios
esperados a realizar y evaluacidn de la situacién actual y la deseada.

Habria que diferenciar las modalidades de formacion del liderazgo y coaching directivo:
Informal, experiencias vivenciadas e involuntarias influyentes; Inicial, previa al ejercicio;
Novel, se es principiante tras tomar posesion; y Permanente, capacitando al directivo
experimentado.

Considerando la propuesta del profesor Lorenzo de la escuela como ecosistema, la
formacidn al respecto giraria en torno a: Medio Ambiente, Poblacién, Organizacién de
las Relaciones y Tecnologia.

Como expresan Garcia-Naveira y Ruiz (2014), es fundamental aludir a las distintas
habilidades que deberia tener ese lider-coach, siendo consciente de cudles se tienen o
se mejoren, como las citadas por la Federacidn Internacional de Coach (2016).
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Presentacion

En un contexto en el que la inclusidn constituye un referente desde el punto de vista
social y educativo es interesado profundizar en cdmo la investigacion podria contribuir
a su desarrollo. Cuando la inclusion se entiende como una cuestion de derecho, atender
a las conexiones con la democracia, la justicia y la equidad (Beach y Dyson, 2016;
Escudero, 2012) constituye un doble desafio en nuestro sistema educativo y mas
concretamente en nuestras escuelas. De una parte, se trata de contribuir a Ila
transformaciéon de un sistema educativo que refuerza la homogeneizacion y la
diferenciacién de grupos de poblacion y, de otra parte, se trata de ir mas alld de la
‘moda’ de practicas ‘alternativas’ que lejos de entrar en verdaderos procesos de cambio,
corren el riesgo de ser cambios superficiales que subrayan y mantienen la reproduccién
de las diferencias frente a la inclusién (Dovemark, 2004).

El propdsito de este simposio es subrayar el sentido de la investigacién en el desarrollo
de la inclusion como posible dinamizadora del proceso de inclusidon desde el desarrollo
profesional de los implicados, profesionales y politicos, y desde el cambio en las
instituciones educativas implicadas. Las lineas tematicas y las lineas metodoldgicas de
investigacion que se presentan a continuacidn muestran cémo es llevada a cabo la
inclusién.
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La investigacidn sobre inclusién hoy se presenta como un espacio de estudio y desarrollo
del conocimiento pero igualmente como un instrumento que podria contribuir a
entender a los profesionales de la educacidn en una escuela para todos. Se presenta
desde una perspectiva critica del conocimiento, que se basa en la interaccién y en el
constante feedback para que los investigadores interpreten lo que asumen y observan
(Hymes, 1993) y los investigados tomen conciencia de la realidades en las que participan.

Un enfoque critico, como sefialan Denzin and Lincoln (1985), implica colaborar con los
participantes en el proceso de investigacidon. Desde esta perspectiva critica lo mas
importante es el valor de la investigacion para la transformacion de las situaciones
investigadas (Barton, 2001; Beach, 2005). Eso significa que los investigadores estan
implicados en el estudio y que se atiende a su punto de vista desde una perspectiva que
los apoya, sea a través de preguntas, recogiendo y analizando informacion o estando
implicados en la redaccidén de los informes. Esta interaccién con los implicados en la
investigacion proporciona una oportunidad de desarrollar conocimiento y tratar con las
situaciones investigadas. Esta interaccidn se interpreta como esperanza para el cambio
en educacion y para el desarrollo de la inclusion.

La tension que surge entre las perspectivas de los participantes y los andlisis de los
investigadores podrian ser de especial interés (Rockwell, 1988) para un proceso de
intercambio que promueve el desarrollo de los investigadores y de los investigados
(Morente, 2014). Es una construccion intersubjetiva que contribuye a la creacién de un
escenario colaborativo (Rivas and Leite, 2011). Desde esta perspectiva el ‘campo’ y la
‘academia’ podrian entrar en un proceso de cooperacién haciendo posible la
transformacién de la situaciones investigadas (Morente, 2014). En este simposio se
presentan diferentes trabajos que ejemplifican la interaccion entre investigadores e
investigados.

El simposio se plantea los siguientes objetivos:

1.- Identificar las lineas temdticas que son objeto de interés en los estudios de inclusién
en Espafa.

2.- Conocer cdmo se concretan los estudios en los escenarios investigados.
3.- Subrayar cual es el sentido de la interaccidn entre investigadores e investigados.

4.- Sistematizar las aportaciones de los participantes en torno al sentido de la
investigacion para el desarrollo del conocimiento y de las situaciones investigadas en
torno a la inclusidn.
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Inclusion e investigacion etnografica en diferentes espacios educativos

Begofia Vigo Arrazola, Juana Soriano Bozalongo, Belén Dieste Gracia y Carmen Julve
Moreno

Universidad de Zaragoza.

Correo-e: mbvigot@unizar.es

En esta presentacién se atiende al desarrollo de la inclusiéon desde la investigacidn
etnografica llevada a cabo en distintas escuelas de Educacién Primaria. En el contexto
global que tiende a excluir interesa subrayar el interés de una compresién en
profundidad de las practicas que promueven la inclusion. Con el propdsito de explorar
practicas de inclusion en diferentes escuelas objetivos como identificar estrategias que
promueven la inclusion y conocer como se experimentan dichas estrategias han guiado
diferentes investigaciones. La observacién participante, entrevistas y la participacién en
sitios web han permitido conocer las aportaciones de la investigacion etnografica al
desarrollo de la propia inclusion. Se toma la etnografia como contribucién a la educacién
y se hace hincapié en el sentido de la investigacion etnografica para beneficio del propio
investigador y de las situaciones investigadas, atendiendo a las implicaciones de las
mismas para el cambio de las realidades educativas. Asi, se subraya un enfoque critico
que refuerza la reflexion y la revisidén de las practicas de los implicados para avanzar
hacia el desarrollo de una escuela inclusiva.

En esta presentacidn se consideran las investigaciones etnograficas en el marco de la
escuela y de la formacion inicial del profesorado. Proyectos centrados en ‘la mejora de
la ensefianza y el aprendizaje en una escuela rural desde una perspectiva inclusiva
creativa’, 'Familias y escuelas. Discursos y practicas cotidianas sobre la participacién en
la educacién obligatoria‘.o Proyectos de innovacién basados ‘en la formacién critica del
profesorado para una escuela inclusiva’ han permitido profundizar en el sentido de la
investigacion para el cambio de las practicas en una escuela inclusiva.

A través de las investigaciones llevadas a cabo desde la etnografia se destacan, de una
parte, cuestiones no resueltas en las escuelas y en la formacién del profesorado. De otra
parte, se destacan practicas y estrategias que contribuyen a la inclusion.

Igualmente se subraya la importancia de vincular la investigacion en la escuela con la
investigacion en la formacion inicial y permanente del profesorado para avanzar desde
y hacia el desarrollo profesional.
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La investigacion sobre inclusion desde la propia practica: desarrollo profesional y
mejora de la escuela

Dolors Forteza-Forteza
Universidad de la Islas Baleares.

Correo-e: dolorsforteza@uib.es

La investigacion es una herramienta potente de cambio e innovacién cuando el
profesorado asume el papel de investigador; un proceso eminentemente formativo por
el hecho de que requiere vincular la reflexion y el andlisis en la propia practica. Reflexion
y andlisis que, en el marco de la inclusidn educativa, conlleva remover las barreras que
limitan el éxito de todos los alumnos en la escolarizacidon obligatoria, visibilizando, al
mismo tiempo, los facilitadores que pueden impulsar practicas mas inclusivas. La
investigacion, en este sentido, es una linea de accién que brinda la posibilidad de
desarrollo profesional para la transformacién de la escuela como organizacion, a partir
del cuestionamiento individual y colectivo, poniendo en tela de juicio el quehacer
rutinario, lo que se dice y lo que se hace, en sintesis: “el ser como docente”. Un tipo de
investigacion desde la practica educativa, contextualizada, considerando la realidad
compleja y singular para comprenderla y transformarla en ambientes enriquecedores
del aprendizaje para todos los alumnos, a través del didlogo.

En esta ponencia se presentan diferentes lineas de investigaciéon que tienen en comun,
como objetivos ineludibles, la busqueda de alternativas a practicas que excluyen y de
compromisos compartidos con los valores que sustentan la inclusion.

Los usos del libro de texto y la evaluacién del aprendizaje, elementos determinantes de
practicas homogeneizadoras, son dos de las investigaciones que arrojan evidencias en
torno a dilemas que enfrenta el profesorado en esa tarea siempre inacabada del cambio
hacia escuelas inclusivas. Por otra parte, las voces de familias y estudiantes,
investigacion en proceso inicial, se conforman como auténticas denuncias de la
exclusién; experiencias que nos alertan del rechazo escolar que sufren nifios y jéovenes
con efectos negativos duraderos en su bienestar emocional.
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Escuela incluida: investigacion inclusiva desde la investigacion-accién participativa.

Odet Moliner Garcia y Auxiliadora Sales Ciges
Universidad Jaume |, Castellon.

Correo-e: molgar@edu.uji.es

El grupo de investigacidon MEICRI hemos desarrollado procesos de investigacién-accién
en las escuelas que quieren transformarse en escuelas interculturales e inclusivas. En los
ultimos aflos hemos avanzado hacia un enfoque mas participativo y sociocomunitario
desde la idea de escuela incluida.

El objetivo de esta contribucion es revisar cdmo estos procesos de investigacion accidn
participativa (IAP) favorecen que la propia investigacion sea mas inclusiva. Pretende
sefialar también los dilemas y retos que supone un proceso de indagacion participativa
gue tiene en cuenta la diversidad de la comunidad educativa, la cultura colaborativa y
el liderazgo compartido en los procesos de democratizacién escolar y vinculacién al
territorio.

El equipo de investigacion, que a su vez, realiza tareas de acompafiamiento y de
formacién del profesorado en diferentes escuelas de la Comunidad Valenciana, propicia
procesos de investigacidn-accion participativa a través de ciclos de accidn-reflexién
sobre las transformaciones que se van produciendo a lo largo del curso en las escuelas
con las que colaboramos. Esta metodologia de formacidn y transformacién escolar, es
analizada por el propio equipo de investigacién tanto en sus aspectos técnicos como
éticos para establecer la relacion entre la transformacién escolar y el tipo de
investigacidon que generamos y desarrollamos en la escuela.

El proceso de IAP permite desarrollar estrategias democratizadoras, espacios y tiempos
para la reflexién sobre la accién que son compartidos por miembros de los distintos
colectivos de la comunidad escolar. Se toma conciencia de la diversidad y la necesidad
de didlogo intercultural ante distintas visiones sobre el proceso educativo y las funciones
de la escuela. Se hacen visibles los problemas de comunicacién y los retos para mejorar
los canales y las estrategias comunicativas de cara a difundir el proyecto de la escuela 'y
favorecer la participacion comunitaria. La posicion del equipo de investigacidon ante
estos procesos de cambio escolar es discutida desde un enfoque ético y la necesidad de
compromiso social que conlleva la investigacidn inclusiva.
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Investigar la inclusidn desde la frontera de las nuevas necesidades

Teresa Susinos, Susana Rojas e Ignacio Haya
Departamento de Educacién. Universidad de Cantabria.

Correo-e: susinost@unican.es

Esta aportacién pretende compartir las principales reflexiones, dilemas y hallazgos
motivados a lo largo de un proyecto de investigacidn implementado durante los ultimos
cinco anos y cuya finalidad ha sido la de promover procesos de cambio y de mejora
escolar en nueve centros educativos (de E. Infantil, Primaria y Secundaria) de la
Comunidad Autonoma de Cantabria. Precisamente, dichos procesos de mejora pivotan
sobre dos pilares basicos que otorgan al trabajo de investigacion un cariz inclusivo. En
primer lugar, la adopcién de un enfoque metodoldgico en la investigacion de marcado
caracter cualitativo-colaborativo (Cochram-Smith, 2009). En este sentido, se crean
equipos mixtos de trabajo en los que los objetivos, ambitos y propuestas de mejora
emergen de las necesidades y anhelos particulares que plantean los centros educativos
y quienes los habitan. Las dindmicas relacionales se basan en la horizontalidad entre
todos los implicados —miembros de la comunidad educativa e investigadores—. En
segundo lugar, la investigacién se reconoce en los planteamientos tedricos del
movimiento de Voz del Alumnado (Fielding, 2011). De este modo, todos los intentos por
animar cambios en las escuelas comparten la preocupacion de asegurar unas
condiciones minimas de “acustica escolar”.

En consecuencia, las mejoras en la escuela vienen precedidas de una indagacion sobre
las condiciones —organizativas y curriculares- adecuadas para escuchar atentamente al
alumnado. Con todo ello, sus preocupaciones, propuestas y necesidades, también las de
aquellos que tradicionalmente han sido silenciados, se configuran como una de las
palancas de cambio en la construccion de escuelas democraticas, que interrogan sobre
los posibles obstaculos que dificultan la participacidon y el aprendizaje de todos sus
miembros.
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INTRODUCCION

Las sociedades avanzan conforme avanza el nivel de educacidon de sus habitantes, tal es el
caso de Corea del Sur, una nacion destruida por la guerra que finalizé en la segunda mitad
del siglo XX y hoy dia es una de las potencias econdmicas mdas consolidadas del mundo.
éCémo sucedid? Seguramente es que le apostaron a su Unico recurso “su gente”,se dieron
cuenta del valor de la educacion e invirtieron extraordinariamente en ello, con recursos de
diversa indole, resultando un vivo ejemplo de éxito en que la educacién ha logrado
trasformaciones sociales de todo tipo, coincidiendo con la definicion de educacién
planteada por el fildsofo Immanuel Kant“La educacion tiene por fin el desarrollo en el
hombre de toda la perfeccion que su naturaleza lleva consigo”, entendiendo a la educacién
como un proceso planificado, sistematizadoy por tanto consciente e intencionado, lo que
nos obliga a repensar los procesos educativos que se establecen desde la direccion y
planificacion institucional al interior de las instituciones educativas.

La importancia de la direccién en la buena organizacién y funcionamiento delos centros
docentes, nadie duda; sobre la repercusién que la direccién tiene con losresultados de los
centros, tomados en términos de eficacia, casi nadie duda; sobre laincidencia de la direccion
escolar en la calidad del sistema, cada vez se escribe mas.Desde el grupo IDE de
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Investigacion y Difusién Educativa de la UAH, afirmamos queexiste una relacién directa
entre una buena direccién y un buen centro, tambiénafirmamos que si los centros
educativos cumplen adecuadamente con sus funciones, elsistema mejorara; por tanto,
Direccién, Eficacia de los centros y Calidad del sistema estan directamente relacionados,
eso si, en un contexto educativo que es determinante y en el que el factor “profesorado”
constituye la clave de todos los procesos y del propio sistema. Alvarez Fernandez, M., et al.
(2010).

RETOS DE LA GESTION Y DIRECCION ESCOLAR

Actualmente nos encontramos con un contexto educativo muy heterogéneo, donde el
papel pedagogico se confunde con las responsabilidades administrativas y de gestion,
siendo estas de caracter obligatorio y total cumplimiento por toda la comunidad educativa.
Esta situacidn convierte a la direccion y gestién escolar, en una actividad de alta
complejidad, mas inclinada hacia la gestion administrativa que al ambito pedagégico. De la
misma manera encontramos una cierta “burocracia” entendiendo esta como un conjunto
de normas, documentos y tramites necesarios para gestionar una actividad administrativa,
ocasionando en muchos casos lentitud excesiva en la realizacidén de estas actividades. Esta
situacidon genera un descontento y poco apoyo a la gestidon por parte de diversos ambitos y
sectores de la comunidad educativa, lo que obligaria, como ya lo hemos mencionado, a
replantear las actividades que se deben orientar y liderar desde la direcciéon y gestién
educativa con base a un proyecto de direccion, y no limitarlas a simples actividades
administrativas, con el fin de recuperar el sentido profesional que esto implica y hacerla
mas atractiva para los profesionales de la educacion.

Como es conocido, la situacion real al interior de las instituciones educativas desde la
perspectiva de la gestion y direccion educativa es poco atractiva y alentadora para un buen
profesional. El verdadero sentido de un excelente proyecto de direccidén no es consecuente
con los verdaderos fines pedagodgicos, tal como lo menciona Federico Mayor Zaragoza en
su documento Convivencia y Ciudadania;“Es cierto que la escuela, en cuanto comunidad
educativa, no tiene todas las respuestas, pero si tiene algunas respuestas y necesita otras...”
Esto supone en la practica que la misidn de las instituciones educativas es lograr que sus
estudiantes construyan un sin nimero de conocimientos significativos e interdisciplinares
gue le permitan enfrentarse a una realidad dindmica y en continuo cambio, en un contexto
formal poco favorable en numerosas ocasiones.

Una referencia puede ser el informe de la OCDE, desarrollado durante 2007-2008,
denominado proyecto TALIS (Teaching and Learning Internacional Survey), traducido al
espafiol como “Estudio Internacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje” donde entre sus
conclusiones sefiala que en muchos paises la educacion esta todavia lejos de convertirse en
una “industria del conocimiento”, para la cual se necesitan directores y profesores que
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actien como una comunidad profesional, que tengan la autoridad para actuar, la
informacién necesaria para decidir.

LA DIRECCION EN LA PERSPECTIVA DEL SIGLO XXI

Segun la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo econédmico (OCDE) “Ningun
sistema educativo es mejor que sus profesores”, pero también es claro afirmar que
“Ninguna organizacidn educativa es exitosa sin una buena direccion” (Ciril Poster). Con estos
supuestos, podemos deducir que en todo proyecto de direccidon, debe existir una
correlacién directa entre los profesores y el sistema educativo, donde el uno funciona en
favor del otro y viceversa, no debe existir por tanto una dicotomia entre estos dos factores,
siendo esta la verdadera esencia y mision de la gestidén y direccién educativa, como lo
demuestran diversos estudios que relacionan el éxito escolar con la eficiencia de la
direccidn.

A continuacidon mencionamos algunas caracteristicas que deben estar asociadas con el perfil
del directivo como lider y agente de cambio, segun el foro de lideres futuros realizada en
Davos 2002, que se planteo el perfil del lider del 2010;

Comunicador.

Visionario.

Fiable.

Capaz de elegir el equipo adecuado.
Modelo a seguir.

Amante del arte.

Experto en tecnologias.

Versatil.

Creativo.

Multicultural.

Preocupado por los problemas fuera de su ambito cercano.
Talento Directivo

Competitivo

Emprendedor

YV V.V V V V V V V V V V V V V

Innovador
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Generador de Confianza
Imparcial y Justo
Con proyeccion

Con capacidad de aprender

YV V V V V

Comprometido y capaz de generar compromiso.

En este sentido, podemos asumir que el verdadero sentido y compromiso del director como
lider segun Shearson Lehman, consiste fundamentalmente en “Trabajo bien hecho, servicio
y compromiso” con la educacién. “Compromiso es lo que transforma una promesa en
realidad. Es la accion que habla mads alto que las palabras, Compromiso es la materia con la
que se forja el caracter para poder cambiar las cosas”

FUNCIONES, COMPETENCIAS Y ACTITUDES DE LA DIRECCION Y GESTION ESCOLAR

FUNCION COMPETENCIAS Y ACTITUDES

Planificacion Planificacion

Pensamiento Critico

Coordinacién Toma de Decisiones

. Comunicacién
Evaluacion

Orientacidn al Aprendizaje

Administracién de Recursos Resistencia al Estrés

Relaciones Interpersonales

) Trabajo en Equipo
Relaciones Humanas

Negociacion

Innovacion

Innovacion y Mejora Espiritu Emprendedor

Liderazgo

vV V V V V V V V VYV V VYV VYV V

Orientacidn al Logro

¢COMO ORIENTARIAMOS EL LIDERAZGO EN UNA INSTITUCION EDUCATIVA?
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Algunas consideraciones a tener en cuenta;

YV V VYV VY

Y

Transformador: Capaz de generar espacios colaborativos de accion.
Propositivo: estrategias oportunas.
Generador de oportunidades de desarrollo profesional.

Distribuido; En un contexto de cambio organizacional, aprovechando las competencias
de sus miembros.

Pedagdgico; Capaz de apoyar la practica educativa.
Técnico; Capaz de Plantear estrategias, proponer acciones y producir resultados.

Sostenible, para poder ser Transformador.

CARACTERISTICAS DE UN LIDER TRANSFORMADOR

Un buen lider transformador al interior de una institucion educativa debe contar con
algunas de las siguientes caracteristicas;

vV V V V V V V V V V

IIEI

Educacién amplia.

Curiosidad.

Entusiasmo.

Fe en la gente y en el trabajo en equipo.

Voluntad de arriesgarse.

Dedicacién al crecimiento a largo plazo mas que a corto plazo.
Orientacion a la excelencia.

Preparacion técnica y profesional.

Virtuoso.

Visionario

Liderazgo constituye un factor critico para el éxito de las organizaciones,

particularmente debido a los cambios y transformaciones que deben implantar por la
turbulencia de sus contextos”. José Luis Flores Pérez es Director Editorial de TenStep
Latinoamérica.

LIDERAZGO DISTRIBUIDO
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En una comunidad profesional de aprendizaje, deben brindarse las oportunidades para que
diferentesprofesionales desarrollen su capacidad de liderazgo en distintas areas, de modo
gue seincremente el profesionalismo del equipo docente y esto les permita hacer un
mejorseguimiento de su propia tarea. Murillo, J., (2006) REICE.

El liderazgo distribuido es un nuevo marco conceptual para analizar y enfrentar el liderazgo,
supone mucho mds que una simple remodelacidon de tareas, significa un cambio en la
cultura, una cultura que implica el compromiso y la implicacién de todos los miembros de
la comunidad escolar. El liderazgo distribuido aprovecha las habilidades de los otros en una
causa comun.

LIDERAZGO DISTRIBUIDO EN UN CONTEXTO DE CAMBIO ORGANIZACIONAL

El director, en lugar de ser un mero gestor burocratico, pasa a ser agente de cambio que
aprovecha las competencias de los miembros de la comunidad educativa en torno a una
misidon comun. Fullan, en “Los significados del Cambio”, dice: “Es un proceso complejo,
incierto, lleno de riesgos que genera incertidumbres, y que se parece mas al vuelo de una
mariposa, que a la trayectoria de una bala”.

LIDERAZGO PEDAGOGICO

Es importante que no solo exista un lider con caracteristicas netamente admirativas y de
gestion escolar, también debe contar con ciertas caracteristicas de lider pedagdgico que
ubique la intencién pedagdgica en todo el eje estructural del proyecto directivo, una de las
caracteristicas que debe contar este lider pedagdgico son las siguientes;

Gestiona el curriculum y acompafia las practicas pedagdgicas: mejorar aprendizajes.
Genera espacios para la innovacién.

Motiva al profesorado y forma equipos.

Se apoya en la planificacién, que comparte.

Crea las condiciones adecuadas en el centro y las aulas.

Apoya al profesorado en lo personal, profesional y emocional.

Propicia el desarrollo profesional docente.

YV V.V V YV V V V

Acompaiia, supervisa y evalua.
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LA ESCUELA QUE VISUALIZAMOS

Es este el objetivo de la gestion y direccion escolar, el horizonte al cual se inclina toda su
intencionalidad, en muchos casos podra considerarse como un realismo utépico, pero es
esa intencién la que nos permitira seguir avanzando, descubriendo y replanteando los
procesos directivos y pedagdgicos. En este sentido, a continuacién nombramos algunas de
las nociones de la escuela ideal que de alguna manera nos permita visualizar hacia donde
debemos reorientar los procesos tanto de direccidon y gestién, como pedagdgicos;

Abierta y comprometida

Integrada con un Proyecto Educativo propio
Creativa e innovadora

Comprometida con el cambio
Tecnolégicamente avanzada

Participativa y democratica

Auténomay de calidad

Capaz de garantizar la igualdad de oportunidades

YV V.V V V V V V V

Capaz de liderar el sistema educativo

LA DIRECCION ESCOLAR EN EUROPA

Intentaremos contrastar las distintas opciones que paises de nuestro entorno como
Francia, Alemania y el Reino Unido adoptan con respecto a los pardmetros que marcan el
eje profesional de la direccién de centros escolares y los compararemos con la situacién en
Espana. Si nos referimos al sistema de seleccidn de directores, encontramos diferentes
alternativas: Mientras que en Espafia, Alemania y el Reino Unido esa eleccidn se produce
siempre dentro del entorno escolar, en Francia la selecciéon se produce en sede de la
Inspeccidn de Educacién (L'academied’inspeccion).

La forma que adopta el sistema de seleccién también es variable: En Espafia se hace a través
de una comisién de seleccién bajo el formato de concurso, en el Reino Unido adopta el
formato de entrevista y es seleccionado y contratado por la autoridad local de educacidn.
En Alemania los directores alemanes son funcionarios que acceden a la direccién mediante
un concurso publico convocado por el Lander correspondiente, de quien depende el
sistema educativo, y son seleccionados por una comisién del Ministerio de Educacién del
Lander que valora sobre todo la experiencia docente y la formacidon especifica en
administracidn y direccidn escolar.
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Respecto a los requisitos de titulacion, en la mayoria de los paises son los mismos que los
exigidos al resto de los docentes de su nivel educativo, menos en el Reino Unido donde
todos los candidatos deben tener formacién superior, también en este pais los directores
tienen mucha mas autonomia y responsabilidad profesional que el director francés, y la
opinién del colectivo de "Principals" es tenida en cuenta en todas las decisiones politicas
gue afecten a la educacioén.

Por otra parte, si bien es cierto que en todos los casos hay un proceso de seleccion de
directores, no estd tan generalizada la evaluacion de los directores. En el caso del Reino
Unido, si bien formalmente estdn exentos de evaluacion, los resultados académicos y las
evaluaciones externas conforman la propia evaluacion del Director, mientras en Espafia se
da una pseudoevaluacién a través de la Inspeccion Educativa mediante la emisién de un
informe que en el 99% de los casos es siempre favorable, ese informe de evaluacion tiene
como referencia la ausencia de conflictos en el centro, cuando el referente debiera ser el
grado de cumplimiento del proyecto presentado en el proceso de seleccidn. Y todos los
paises, excepto el Reino Unido, requieren de un proceso de formacién inicial de los
directores.

En todos los paises, los directores imparten docencia dependiendo de la complejidad vy
tamariio del centro, en Espana, fijado por normativa, los directores tanto de CEIP como de
IES deben impartir las horas lectivas correspondientes dependiendo de la magnitud del
centro.

LA INSPECCION EDUCATIVA Y LA DIRECCION DE LOS CENTROS DOCENTES.

OHay paises, como Alemania, donde el cargo de Director es considerado como un peldafio
en la carrera docente, de tal manera que muchos directores acaban como Inspectores o en
cargos de responsabilidad de la Administracion Educativa. En Espana, actualmente las
Comunidades Auténomas pueden reservar para los Directores escolares un tercio de las
plazas que se ofrecen en concurso-oposicién para el acceso a Inspeccidon Educativa, por lo
gue también se podria afirmar, con cierta prudencia que la direccién escolar forma parte
de la carrera docente en Espafia. Pero centrémonos en cudl es la relacidon que existe entre
Inspeccidn de Educacién y Direccion de centros. Tal y como se recoge en el Titulo VII, art.
151, 152 y 153 de la LOE, las funciones de la Inspeccidn Educativa son las siguientes
(seleccionando las que pueden afectar directamente a los directores escolares):

= Supervisar y controlar, desde el punto de vista pedagdgico y organizativo, el
funcionamiento de los centros educativos asi como los programas que en ellos inciden.

= Supervisar la practica docente, la funcidon directiva y colaborar en su mejora continua.

= Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las leyes, reglamentos y demas
disposiciones vigentes que afecten al sistema educativo.

= Asesorar, orientar e informar a los distintos sectores de la comunidad educativa en el
ejercicio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obligaciones.
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Como se puede observar, la tarea inspectora incide frontalmente en el ejercicio de la
direcciéon de centros al supervisar y controlar el funcionamiento de éstos y de sus
programas. Sin embargo, lejos de provocar un conflicto de competencia, en la practica
totalidad de los casos la Inspeccién es un potentisimo elemento de referencia para el
abordaje de los problemas que van surgiendo en los centros escolares.

Dado que la Inspecciéon de Educacidon es la encargada de supervisar los documentos
institucionales: Propuesta Curricular, Plan de atencion a la diversidad, Programa lector,
Programacion General Anual, Memoria, asi como la documentacion académica, entre otras
dedicaciones, el contacto entre Directores e Inspectores es directo y fluido, siempre desde
el statu quo de autoridad que ostenta el Inspector.

Las sesiones de trabajo conjunto desde la supervisidn tanto de la PGA como de la Memoria
Anual generan un clima de cooperacidon y colaboracion que fortalece el trabajo de los
Directores y Directoras y abre nuevas perspectivas de profundizacion en la calidad
educativa.

El referente del centro para el Inspector es la direccidon y al mismo tiempo que se abordan
aspectos de supervision y control, por otra parte se transitan itinerarios de
acompafnamiento, dinamizacién y asesoramiento. En gran medida se ha pasado de un
modelo de supervision basado en el convencer mas que en el disuadir.
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PAIS COMPETENCIAS
® Representante del centro e Garantizar el cumplimiento | e Ejercer la jefaturade | e Impulsar la e Realizar las
ante la Administracion de las leyes y disposiciones personal adscrito. colaboracién con las contrataciones de Obras,
i vigentes. Y promover | familias, institucion rvici ministros.
Educativa \ ge tes:, pdo ot.e a e Favorecer la amilias, 'st tucionesy Servicios y Su stros
- . innovacion educativa . . con organismos que .
e Dirigir y coordinar todas las convivencia en el . & q e Autorizar los gastos del
2. - . faciliten la relacion del
actividades del centro e Presidir y convocar actos Centro Y garantizar la A presupuesto del centro.
- . o entorno.
. . ., académicos y las sesiones del | mediacién en la isar | ificac
ESPANA (@ Ejercer la direccion . ., ., * Visar las certificaciones
, . Consejo Escolar y el Claustro | resolucién de los ¢ Favorecer la creacién -
edagogica. . - oficiales y documentos
pedagog
de Profesores conflictos. de un clima escolar que
| lsar | luaci ; | estudi del centro parala
e Impulsar las evaluaciones . . . avorezca el estudio . .
) P e Disposicidon de medidas * Proponer y Administracién
internas y cooperar con las C . desarrollo de .
disciplinarias. nombramiento, cese de ) educativa.
externas. : actuaciones que
los miembros del ien [ f .
. o ropicien la formacion
Equipo Directivo p P
integral en valores
eReconocimiento de e Garantiza la buena ¢ Organizar los ¢ Ayuda al nuevo e Fomento de desarrollo
iniciativas y éxito. ¢ Canal de | integracién de los alumnos en | servicios médicos y personal. del personal a través de
comunicacion con los los siguientes programas sociales. un plan de formacién
tantes del | ducati e Desarrolla redes de
representantes del persona educativos. . o L .
q pl | P e Gestidn, organizacion | participacion con la e Canal abierto de
€la escuela e Establece politicas y planificacién de comunidad comunicacion con los
FRANCIA | ® Organiza los programas de | educativasy de orientacion recursos humanos. padres, y otras escuelas

ensefianza ¢ Regula los
métodos de evaluacion del
alumnado

que fomenten el éxito del
alumnado

¢ Gestiona la contabilidad del
centro

e Asegurar el buen
funcionamiento del
centro (E. Primaria)

* Representar al
estado.

¢ Maneja contactos con
la administracion local
para mantenery
modernizar la escuela

e Asegurar el
cumplimiento de reglas y

culturales o deportivas

* Preside los consejos
escolares
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regulaciones. (E.
Primaria).

* Responsable de Ia
educacién de la escuela

e Cumplidor de la Ley de
Educacion

¢ Adoptar, aplicar y evaluar

e Colaborar con el resto del
profesorado y el consejo
escolar e Supervisar la labor
de los maestros y del resto
del personal del centro.

e Distribucién de las
horas de docencia.
Coordina la concesién
de las notas

e Supervisa el trabajo

e Asegurar el
cumplimiento de la
obligatoriedad escolar.
Asegurar el
cumplimiento de las
normas de la escuela. ¢

¢ Representar la escuela
hacia el exterior,
especialmente contra las
autoridades educativas y
el publico

e Organizacion y planificacién | realizado en las clases. e Adquirir materiales
ALEMANIA programas que desarrollen la & yp Asegurar el a4
lavlah de los recursos humanos. o Evaluacion de | o educativos en
escuela y la hagan crecer. valuacion de los cumplimiento de los cooperacion con las
. . * Gestion del presupuesto. docentes.
* Garantizar la calidad de la presup reglamentos para la juntas escolares.
ensefianza salud escolary
prevencion de
accidentes.
¢ Gestion del centro junto e Rendicidn de cuentas al e Formulacién de los e Designacion y gestion ¢ Establecer contactos
con los Organos de Gobierno | Consejo de Administracién de | objetivos generales y del personal. ¢ con sindicatos y
e Determinar, organizary la escuela. ® Revision de la objetivos de la escuela | Supervisiony asociaciones. ¢ Apoyar al
ejecutar un plan de estudios | escuela teniendo en cuenta el | y las politicas para su participacién en la nuevo profesorado. e
apropiado para la escuela. ® | trabajo realizado y la puesta en practica. ¢ evaluacidn o revisidon del | Garantizar que el
Tener en cuenta las organizaciéon de la escuela. ¢ | Asegurar que las desempeiio de los progreso de los alumnos
REINO necesidades, experiencias, Llevar a cabo la evaluacion de | normas adecuadas de docentes en la escuela. ® | de la escuela es
UNIDO intereses, aptitudes y nivel los estdndares de ensefianza | actuacidn profesional Garantizar que todo el monitoreado y grabado.

de desarrollo de los alumnos
y los recursos disponibles a la
escuela. ® Asegurar que el
nivel de comportamiento de
los alumnos es aceptable o
Formular los objetivos

y aprendizaje en el la escuela.
® Promover las buenas
relaciones: entre la escuela 'y
los padres aportando
periddicamente informes
sobre el progreso del alumno
y la informacion sobre el plan

se establecen y se
mantienen. o
Determinar y garantizar
la aplicacién de una
politica para el cuidado
pastoral de los
alumnos. ¢ Control y

personal de la escuela
tienen acceso a
asesoramiento,
formaciény
oportunidades de
desarrollo adecuados a
sus necesidades. ¢

¢ Organizacion del Jefe
de Estudios para que
haga sus labores si él no
esta. e Colaborar con el
administrador para
gestionar mejor los
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generales de la escuela y las
politicas para su aplicacién

de estudios, organizacion y
otros asuntos que afectan a
la escuela.

contabilidad del
presupuesto de la
escuela. ¢ Control de
recursos de la escuela.

Docencia en la medida
de sus posibilidades. ¢
Responsables de Ia
organizacién interna,
gestién y control de la
escuela.

recursos y medios
disponibles

Fuente: La direccion de centros escolares en Europa en perspectiva comparada ¢De los modelos tradicionales a un “meta-modelo”
supranacional?Javier M. Valle y Cynthia A. Martinez. Revista Latinoamericana de Educacién Comparada. Afiol, n? 1. 2010
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LA SELECCION DE LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS DE PRIMARIA Y
SECUNDARIA EN ESPANA.

Los procedimientos de seleccion y nombramiento de los directores de centros
educativos de Infantil y Primaria y de Secundaria actualmente estan legislados por la
Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE).

Esta ley tiene entre sus principios fundamentales el fomento de la calidad educativa
basado en dos pilares el refuerzo de la autonomia de los centros educativos vy la
potenciacidn de la figura de la direccion escolar con nuevas y mas amplias funciones.

La LOMCE organiza la seleccién y nombramiento de los directores escolares a partir de
la modificacion de la redaccion de los articulos 127, 132, 133, 134, 135 y 136 que hacian
referencia a esto en la anterior ley de educacion la Ley Organica de Educacién (LOE) y
asi propone:

- Art. 127. Competencias del consejo escolar.

- Art. 132. Competencias del director.

- Arts.133-136 Procedimiento de seleccién y nombramiento del director.

- Disposicion Adicional 22. Validez de las acreditaciones anteriores a la LOMCE.

- Disposicién Transitoria 12. Durante los cinco primeros afios no sera requisito
imprescindible la acreditacion de haber superado el curso de formacién. Se
valorara.

Uno de los aspectos mads destacados, y no exento de criticas, es el referido a la
intervencion de la administracion, con un gran peso en el proceso de eleccidn,
distanciando al candidato del claustro y el consejo escolar, lo que supone un cambio en
el modelo democratico hasta la fecha utilizada.

El siguiente grafico puede ilustrarnos sobre este proceso lento pero claro desde la Ley
General de Educacion (LGE) hasta ahora.

1970 1985 2002 y 2006 2013
1996 LOPEGCE
LGE LODE LOCE/LOE LOMCE
Model
corporativo|  S0¢ial pre-profesional administrativo|  Gerencial
participativo
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Interviene
el Lo elige elConsejo . Interviene la
. o ... [Interviene la o .,
claustro alconsejo escolar acreditacion. Requisito . ., _ladministracion
, . ., administracion . .
través  delescolar Proyecto Direccion y perfil previo
una terna

Cuadro 1: Esquema del proceso de seleccién de la direccién en Espafia. Alvarez (2013)

De la mismaforma se apuesta por otro modelo de direccién mas centrado en la
gestion, lo que no necesariamente implica que haya una aproximacion a la gerencia
pedagdgica del mismo.

A este respecto podemos afadir que este modelo impuesto de direccién escolar
pretende hacer de él un gestor al estilo francés o italiano y no un lider pedagdgico,
algo que no es lo que recomiendan los informes internacionales como el Leader Ship
Improvement For Studen Achievement —LISA.

Cuando las metas y esfuerzos se dirigen a que se produzca una mejora en los
aprendizajes de los alumnos estamos hablando de liderazgo educativo. En el dmbito
internacional el informe McKinsey e Cols. (2007), hace un analisis de los elementos que
impactan en la adquisicién de aprendizajes, destacando que las investigaciones actuales
sugieren que “solo la ensefianza en sala de aula tiene mayor influencia sobre los
aprendizajes que el liderazgo educativo” (p. 32).

Para entender este modelo traemos unas palabras de Stoll y Temperly (2009), quienes
al respecto conjugan resultados con autonomia, pero al mismo tiempo con la
responsabilidad directiva concentrada en la mejora de los aprendizajes y asi afirman
que:

“Los lideres escolares solo pueden influir en los resultados de los estudiantes si
cuentan con la autonomia suficiente para tomar decisiones importantes sobre el
curriculo y la seleccion y formacion de profesores; ademds, sus principales dreas de
responsabilidad deben estar concentradas en la mejora de los aprendizajes por
parte dos alumnos. Los paises optan cada vez mds por la toma de decisiones
descentralizada y por equilibrar esa con una mayor centralizacion de los sistemas de
rendimiento de cuentas, como las pruebas estandarizadas (p. 13)”

En otro orden de cosas esta nueva ley exige de partida una formacidn especifica, que
consisteconcretamente en una certificacion acreditativa de haber superado un curso
de formacién impartido por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes.

Mantiene la propuesta de presentacién de un proyecto de direccién para la
candidatura que incluya sus objetivos, sus lineas de actuacién y la evaluacién del
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mismo vy, preferiblemente, tener cierta experiencia profesional en algin puesto de
direccion.

Esta nueva legislacion aflade algunas competencias a la figura del director de los
centros educativos, que como veremos las resta de las anteriormente fijadas para el
Consejo Escolar.

Sorprendentemente la LOMCE hace mas hincapié en la educacién secundaria con
todas las consecuencias que ello tiene en materia de itinerarios; lo que de alguna
manera trasciende en la nueva propuesta de direccién escolar con la posibilidad de
crear centros educativos singulares y especializados.

PROCEDIMIENTO DE SELECCION

El Articulo 133 de la LOE, modificado por la LOMCE, describe que el procedimiento de
seleccion se configura a partir de tres principios basicos, algo que en principio se
mantiene, y asi los concreta en:

e Proceso en el que participan la comunidad educativa y la Administraciéon
educativa.

e Concurso de méritos.
¢ Principios de igualdad, publicidad, mérito y capacidad.

Para ello se fijan las competencias en la seleccién de directores a tres niveles
administracion, consejo escolar y claustro de profesores:

- De la Administracion: (Articulo 133 y siguientes de la LOE, modificados por la
LOMCE):

= Convocar concurso de méritos.
= Establecer los criterios objetivos y el procedimiento de seleccién.

= Establecer los criterios de valoracién de los méritos académicos y
profesionales del candidato y del proyecto presentado.

= Determinar el numero total de vocales de las comisiones y la
proporciéon entre los representantes de la Administracion y de los
centros.

= Designar a sus representantes en las comisiones de seleccidn.

- Del Consejo Escolar. (Articulo 127 de la LOE, modificado por la LOMCE):
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=  Conocer las candidaturas a la direccidn y los proyectos de direccién
presentados por los candidatos.

=  Participar en la seleccién del director del centro, en los términos
que la presente Ley Orgdnica establece. Ser informado del
nombramiento y cese de los demas miembros del equipo directivo.
En su caso, previo acuerdo de sus miembros, adoptado por
mayoria de dos tercios, proponer la revocacién del nombramiento
del director.

- Del claustro de profesores. (Articulo 129 de la LOE):

=  Elegir a sus representantes en el Consejo Escolar del centro vy
participar en la seleccidn del director en los términos que establece
la presente Ley.

=  Conocer las candidaturas a la direccién y los proyectos de direccién
presentados por los candidatos.

COMISION DE SELECCION.

Uno de los cambios mas significativos y mas criticados a este modelo de seleccién de
directores estd en lo referente a la comision de seleccidn donde se da la mayoria a la
Administracién, lo que implicitamente significa que toda la responsabilidad del
nombramiento queda en manos de esta, lo que elimina de facto la democratizacién
del proceso y asi se dice explicitamente:

- La seleccidn sera realizada por una comisién constituida, por un lado, por
representantes de las Administraciones educativas, y por otro, por
representantes del centro correspondiente y cuya composicién (Articulo 135
de la LOE, modificado por la LOMCE) estard determinada por los siguientes
porcentajes:

= Representantes de la Administracion educativa con mas del 50%
de los miembros de la Comision.

= Representantes del Centro Escolar menos del 50 % y mas del 30%.
Del Consejo Escolar numero mayor del 30% y menor del 50% de
los miembros representantes del centro y del Claustro de
profesores al menos el 50 de los representantes del centro.
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- Las Funciones de esta Comisién estan definidas por el Articulo 135 de la LOE,
modificado por la LOMCE:

=  Valorar los méritos académicos y profesionales de los candidatos.
=  Valorar el proyecto de direccion de los candidatos.
=  Valorar la experiencia previa en un equipo directivo.

=  Valorar el trabajo previo y la labor docente desarrollada en el
centro cuya direccidn se solicita.

= Valorar la participacion positiva en el desarrollo de acciones de
calidad.

=  Proponer el nombramiento de director del candidato
seleccionado.

=  Valoracién positiva de la participacion en el desarrollo de las
acciones de calidad educativa reguladas en el apartado 4 del
articulo 122 de esta Ley Orgdnica, o en experiencias similares.

NOMBRAMIENTO DE LOS CANDIDATOS.

Una novedad que, todavia no ha entrado en vigor a fecha de hoy (2006) es la
necesidad de presentacién de la certificacién acreditativa de haber superado un curso
de formacion sobre el desarrollo de la funciéon directiva, impartido por el Ministerio
de Educacién, Cultura y Deporte o por las Administraciones educativas de las
Comunidades Auténomas. En estos momentos esto se suple por la realizacién de un
curso a posteriori del nombramiento.

El nombramiento de directores se regula por el articulo 136 de la LOE, que lo modifica
la LOMCE y que determina sus condiciones:

* Nombramiento de director por un periodo de cuatro afios.

= El nombramiento de los directores podra renovarse, por periodos
de igual duracién, previa evaluaciéon positiva del trabajo
desarrollado al final de los mismos.

» Las Administraciones educativas podran fijar un limite maximo
para la renovacion de los mandatos.

FUNCIONES DEL DIRECTOR.

El director LOMCE que quiera responder a los desafios profesionales que le presenta la
nueva ley deberd desarrollar un conjunto de competencias que hacen referencia al
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conocimiento exhaustivo de la ley sobre todo en lo que se refiere a las novedades del

curriculo.

En el preambulo de la LOMCE se le considera responsable del Proyecto Educativo y

como tal,

con capacidad para ejercer un mayor liderazgo pedagodgico y de gestidn,

aungue en la realidad la primera parte no aparece desarrollada.

Las nuevas competencias del director (Articulo 132 de la LOE modificado por la LOMCE)

son:

a)

b)

d)
e)
f)

g)

h)

j)

k)

Ostentar la representacién del centro, representar a la Administracion
educativa en el mismo y hacerle llegar a ésta los planteamientos,
aspiraciones y necesidades de la comunidad educativa.

Dirigir y coordinar todas las actividades del centro, sin perjuicio de las
competencias atribuidas al Claustro del profesorado y al Consejo Escolar.

Ejercer la direccidn pedagégica, promover la innovacién educativa e impulsar
planes para la consecuciéon de los objetivos del proyecto educativo del
centro.

Garantizar el cumplimiento de las leyes y demds disposiciones vigentes.
Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro.

Favorecer la convivencia en el centro, garantizar la mediacién en la
resolucion de los conflictos e imponer las medidas disciplinarias que
correspondan a los alumnos y alumnas, en cumplimiento de la normativa
vigente, sin perjuicio de las competencias atribuidas al Consejo Escolar en el
articulo 127 de esta Ley organica. A tal fin, se promovera la agilizacidn de los
procedimientos para la resolucion de los conflictos en los centros.

Impulsar la colaboracién con las familias, con instituciones y con organismos
qgue faciliten la relacion del centro con el entorno, y fomentar un clima
escolar que favorezca el estudio y el desarrollo de cuantas actuaciones
propicien una formacion integral en conocimientos y valores de los alumnos
y alumnas.

Impulsar las evaluaciones internas del centro y colaborar en las evaluaciones
externas y en la evaluacién del profesorado.

Convocar y presidir los actos académicos y las sesiones del Consejo Escolary
del Claustro del profesorado del centro y ejecutar los acuerdos adoptados,
en el ambito de sus competencias.

Realizar las contrataciones de obras, servicios y suministros, asi como
autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los
pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro, todo ello
de acuerdo con lo que establezcan las Administraciones educativas.

Proponer a la Administracion educativa el nombramiento y cese de los
miembros del equipo directivo, previa informacion al Claustro del
profesorado y al Consejo Escolar del centro.
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I) Aprobar los proyectosy las normas a los que se refiere el Capitulo Il del Titulo
V de la presente Ley Organica.

m) Aprobar la programacién general anual del centro, sin perjuicio de las
competencias del Claustro del profesorado, en relacién con la planificacion y
organizacién docente.

n) Decidir sobre la admisién de alumnos y alumnas, con sujecion a lo establecido
en esta Ley Organica y disposiciones que la desarrollen.

i) Aprobar la obtencién de recursos complementarios de acuerdo con lo
establecido en el articulo 122.3.

o) Fijar las directrices para la colaboracidn, con fines educativos y culturales,
con las Administraciones locales, con otros centros, entidades y organismos.

p) Cualesquiera otras que le sean encomendadas por la Administracién
educativa.

Una critica a estas nuevas competencias que viene tanto de las instituciones educativas
como de los sindicatos y la propia sociedad esta en que de alguna manera esto supone
gue los directores y directoras asumiran ahora competencias anteriormente fijadas para
el Consejo Escolar tornando este un érgano consultivo y no con capacidad de decision.
En aras de la calidad y de la excelencia, la reforma educativa propuesta con la LOMCE
priva de capacidad gestora y decisiva a un érgano de participacién en los centros
educativos.

SELECCION EN CENTROS PRIVADOS CONCERTADOS

La eleccidén del director en los centros privados concertados no varia con respecto a lo
que se decia en la LOE y asi dependera su nombramiento directamente del titular del
mismo, previo informe del Consejo Escolar del centro, que serd adoptado por la mayoria
absoluta de sus miembros.

Sélo a modo de recordatorio el Consejo Escolar de estos centros esta constituido
mayoritariamente por el personal del centro sus responsables y personal, quedando en
minoria la representacion de padres y alumnos.

El siguiente cuadro muestra en forma de resumen los procedimientos de seleccion de
la direccion de los centros escolares publicos espanoles con la actual configuracién de
la LOMCE.

Seleccion direccidn de centros educativos en Espafia
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Composicién Comision Administracidon Educativa : mas del 50%

de Seleccién .
Representantes del Centro —profesores e consejo

escolar- mas del 30% y menos del 50 %.

Requisitos Candidatos 5 afos antigliedad.
5 afos de docencia.

Concurso de méritos. (Valoraciéon especial de
experiencia, docente y en acciones de calidad).

Superar curso funcién directiva

Proyecto de direccién Proyecto de direccion con objetivos, lineas de
actuacion y evaluacion.

Propuesta del Equipo Directivo con destino en el
centro, previa comunicacién al C.E. y a Claustro

Nombramiento 4 anos.

Renovacidon por periodos iguales con evaluacién
positiva. Limite de una renovacién, maximo 8 afios.

Complemento retributivo al cesar.

Valoracién positiva en provision de vacantes

Fuente: Elaboracion propia.

En primer lugar se puede concluir que el procedimiento basado en la autonomia de los
centros educativos tiene como fondo la especializacion de los mismos y para ello el
disefio del procedimiento esta basado en la busqueda de ese objetivo a través de una
direccién comprometida. La intervencion de la administracion en la selecciéon de los
mismos puede ser una forma de atender esa determinacidn. Si a ello afiadimos que el
perfil previo de los mismos requerido con un componente decisivo de innovacién y
experiencia es un requisito para los nuevos directores y de otro la formacién especifica
en direccion que la propia administracion les proporciona, eso puede incidir en la misma
linea de pensamiento.

En este sentido se puede pensar que ni la formacidon propuesta ni la experiencia previa
presuponen las competencias necesarias para dirigir un centro educativo ni en lo
referente a la gestion escolar ni en el de la planificacién educativa.

A partir de esta propuesta parece evidente que los cambios propuestos en este modelo
tienen una implicacién directa en la forma de actuar y en los objetivos del mismo.
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- Modelo directivo gerencial.
- Débil articulacion de las atribuciones de liderazgo educativo.

- Funciones mas especificas y decisorias en detrimento del Consejo Escolar.

Con referencia a las funciones, un analisis critico de las mismas parece destacar el
excesivo foco en la gestion y control del centro donde se destaca, por ejemplo, lo
relativo a la convivencia y o a la aprobacion de los documentos programaticos de la
institucion.

En resumen podriamos decir que el modelo de seleccién de los directores y directoras
de los centros educativos establece cambios significativos en referencia a los modelos
anteriormente propuestos y que conducen a una otorgacidn de funciones con un mayor
poder de decisidon que deja a los consejos escolares como érganos consultivos y busca
una especializacién de los centros educativos a través de una autonomia gestionada por
una direccion seleccionada con un perfil determinado.

MODELOS Y MECANISMOS DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD EN LA EDUCACION
TERCIARIA EN AMERICA LATINA

Con mucha frecuencia hablamos de cambio y sin duda, el mundo estd cambiando.
Después de vivir 500 afios a la sombra de Coldn y su descubrimiento de que la Tierra era
redonda, ahora nos dicen que, en realidad, jes plana!

Algunas de las principales fuerzas sociales que han hecho de este mundo un lugar plano,
tienen influencia directa sobre la educacidon superior. Las mdas importantes tienen
relacion con la creciente necesidad de contar con trabajadores capacitados y el
reconocimiento generalizado del vinculo entre desarrollo econédmico y mano de obra
con buena educacion (Gibbons,1998); la expansiéon de los sistemas de educacién
secundaria; la necesidad cada vez mayor de crear vinculos con el sistema inter- nacional
donde la movilidad y la externalizacion de servicios, son importantes factores en el
atractivo percibido de niveles crecientes de educacién superior (Friedman, 2008), y los
cambios globales institucionales relacionados con un nuevo modelo de sociedad: el
surgimiento de la democratizacién y los derechos humanos, la cientizacion y la llegada
de la planificacidn a favor del desarrollo (Schofer y Meyer, 2005).

Desde una perspectiva social, la educacion superior ha sufrido cambios importantes. De
una situacion relativamente encapsulada, centrada en las universidades y con un
enfoque hacia la ensenanza y el aprendizaje tedricos y conceptuales en arte, ciencia y
humanidades, y en la investigacidn y erudicién tempranas, se trasladd a un lugar central
en la mayoria de los paises. Son muchos los proveedores que la ofrecen a una poblacién
amplia y diversificada de estudiantes, en un variado rango de funciones de ensefianza,
investigacion, consultoria y servicios.

MODELOS Y MECANISMOS DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD EN AMERICA LATINA

Como se sefialé mas arriba, América Latina esta entre las regiones pioneras en el campo
del aseguramiento de la calidad, considerando que con excepcidn de Estados Unidos, se
trata de procesos relativamente jovenes. En efecto, ya durante la década de los noventa,
al menos Chile, Colombia y Argentina contaban con procesos en diversas etapas de
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consolidaciéon. En Europa, en cambio, si bien en esos afios existian procesos de
evaluacion, la acreditacién comenzd a desarrollarse después del 2000, el mismo periodo
en que comenzaron a desarrollarse procesos en Australia y varios paises del Asia. En el
Medio Oriente esta recién comenzando, de la misma manera que algunos paises
africanos.

Asi, como lo sefiala el informe sobre la educacién superior ya citado, «cada pais
iberoamericano ha ido trazando su propio rumbo y explorando qué modalidades de
evaluaciéon y acreditacion de instituciones y programas se acomoda mejor a sus
necesidades y tradiciones, ordenamiento legal y practicas académicas. El resultado es
que existe ahora una enorme variedad de experiencias nacionales, las cuales sirven
como base para multiples procesos de aprendizaje y de intercambio» (CINDA, 2007, p
296).

TENDENCIAS Y DESAFIOS PARA EL ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD

Es imposible analizar los procesos de aseguramiento de la calidad educativa de la
realidad de la educacién superior en América Latina, sin analizar los procesos de
aseguramiento de la calidad sin tomar en consideracién las caracteristicas de la
educacién superior, por cuanto los primeros no tienen sentido si no se hacen en funcién
de las necesidades de desarrollo de la segunda. El aseguramiento de la calidad no es un
fin, sino un medio, y por consiguiente, debe organizarse y definirse de tal manera que
permita a las instituciones optimizar los procesos de toma de decisiones, efectuar los
cambios que resulten necesarios y mejorar sus mecanismos de gestion.

La consecuencia principal de este enfoque es la necesidad de que las agencias tengan
claridad acerca de los desafios que enfrenta la educacidn superior, y se hagan cargo de
ellos al momento de disefiar sus propios criterios y procedimientos de evaluacién. Si los
mecanismos se rigidizan, son demasiado conservadores, o no consideran los cambios en
el contexto social y en las demandas que se formulan a la educacion superior pueden
hacer que la calidad, entendida como una respuesta pertinente a los requerimientos de
la comunidad académica, disciplinaria o profesional por una parte, y a las necesidades
sociales por otra, sea imposible.

En consecuencia, es preciso revisar brevemente algunos de los principales desafios que
enfrenta la educacién superior en la regién, para poder analizar aquellos
correspondientes a las agencias u organismos de aseguramiento de la calidad.

Entre estos, de acuerdo a las conclusiones del Informe sobre Educacion Superior en
Iberoamérica, publicado por CINDA (Brunner y Ferrada, 2011), se destacan los
siguientes:

— La regién presenta un cuadro de baja cohesidon social, caracterizado por niveles
agudos de exclusién, pobreza y desigualdad y por un insuficiente desarrollo de la
educacion fundamental. Sociedades con desequilibrios basicos de equidad, como
varias en América Latina, tienden a acentuar el caracter selectivo de la educacion
superior, y producen efectos indeseados sobre la distribucion de capital humano. La
educacion superior se ve obligada a abordar el acceso de los sectores, grupos y
regiones postergados de la sociedad, y a otorgar una alta prioridad a la preparacion
de profesores para el sistema escolar.
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— En segundo lugar, y a pesar del mejor desempeno reciente de algunas economias
latinoamericanas, el crecimiento promedio de la region ha sido mediocre en
comparacion con el resto del mundo y con los paises en desarrollo, y su
competitividad sigue siendo limitada. A la educacion superior corresponde expandir
significativamente la capacidad para incorporar productivamente el conocimiento
disponible e innovar, particularmente a través de la formacién de personal
profesional y técnico y de la produccidn y transferencia de conocimientos necesarios
para la innovacion y el incremento de la productividad en todos los ambitos de la
sociedad y la economia.

— En tercer lugar, el diagndstico de la gobernabilidad revela debilidades estructurales
y grados variables de inestabilidad e inefectividad de las politicas y regulaciones
necesarias para el buen funcionamiento de la sociedad. La educacién superior —
responsable de la formacion de los grupos dirigentes de la sociedad y la creacién de
las bases de conocimiento para el disefio de politicas publicas debera ser evaluada
no sélo por su contribucion a la reflexividad critica de la sociedad, sino por su aporte
a la solucion de los problemas de la gobernanza.

— Brunnery Ferrada concluyen sefialando que «en las tres direcciones aqui sefialadas
esto es, cohesidon e integraciéon sociales, crecimiento y competitividad, e
institucionalidad para la gobernanza — las instituciones de educacidn superior estan
llamada a jugar un rol fundamental» (Brunner y Ferrada, 2011:50).

— Los desafios sefialados sélo pueden enfrentarse asumiendo a fondo la necesidad de
diversificar los sistemas de educacién superior. En efecto, se pide a las instituciones
hacerse cargo de los estudiantes mas calificados y brillantes de una generacién, con
el objeto de formar a los profesionales, investigadores y cientificos que la sociedad
necesita. Y si bien esto no es facil, y es preciso hacer ajustes a la organizacién del
curriculo, la pedagogia o los recursos de aprendizaje, eso es lo que las universidades
vienen haciendo desde hace mucho tiempo, y saben hacer. Pero al mismo tiempo,
se le pide acoger y formar a una poblacion mucho mayor y mas diversa de
estudiantes, que traen experiencias de vida distintas, nuevas aspiraciones, menores
calificaciones académicas y necesidades de desarrollo en areas y habilidades que no
forman parte del curriculo universitario habitual.

Esto significa que las instituciones de educacién superior tienen que dar una mirada
nueva a los procesos de disefio curricular, para incorporar elementos que, si bien en un
mundo ideal corresponderian a la educacidn secundaria, hoy tienen que incluirse en el
curriculum de la educacién superior. Al mismo tiempo, hay que pensar en competencias
y habilidades transversales y transferibles, en aprender a seguir aprendiendo durante
toda la vida, a resolver problemas, a trabajar en equipo... y esas habilidades, que se
daban por descontado, y que se suponia se aprendian sin necesidad de ensefiarlas, hoy
tienen que estar incorporadas en los planes de estudio.

La ciencia y la tecnologia también generan nuevos desafios. Por anos, las universidades
han sido las proveedoras de nuevo conocimiento, organizandolo de acuerdo a lineas
disciplinarias. Los nuevos modos de produccién de conocimiento suelen estar asociados
a contextos determinados, a la solucion de problemas complejos y a enfoques
multidisciplinarios, lo cual obliga a revisar en profundidad la forma en que una
institucion se organiza para responder a estas demandas. La organizacion por facultades
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o departamentos disciplinarios puede dificultar la capacidad de respuesta; las
necesidades de obtencion de recursos pueden restringir la autonomia en las decisiones
y las formas de evaluacién de las actividades de investigacién pueden no ser ya eficaces
para dar cuenta de su impacto real.

La mayoria de estos cambios y desafios eventualmente inciden en los mecanismos de
gestion institucional. La necesidad de identificar los propdsitos y prioridades de la
institucion, de encontrar nuevas fuentes de financiamiento y al mismo tiempo, proteger
los espacios necesarios de autonomia institucional, la exigencia permanente de dar
cuenta acerca del uso de los recursos y el impacto de la globalizacién son elementos que
plantean exigencias fuertes a la capacidad de gestién y a menudo obligan a revisar las
practicas y procedimientos habituales.

Los procesos de aseguramiento de la calidad pueden contribuir a mejorar la capacidad
de las instituciones de educacidn superior para responder a estos desafios; sin embargo,
como ya se sefiald, también pueden dificultarla, y por ello es esencial mostrar algunas
tendencias, y también algunos riesgos en la definicidn de criterios y procedimientos.

Tendencias observadas

Una mirada a los sistemas de aseguramiento de la calidad muestra que hay algunos
aspectos recurrentes, que pudieran considerarse tendencias importantes. Pero antes de
entrar al analisis del contexto latinoamericano, parece conveniente hacer una reflexién
acerca de una tendencia interesante, referida al cambio observado en las grandes
regiones del mundo desarrollado. En efecto, Estados Unidos durante afios mantuvo un
sistema prescriptivo de acreditacion y evaluacion, centrado en el cumplimiento de
estandares de calidad para la acreditacién institucional. Europa, por su parte, se negaba
a desarrollar procesos de acreditacién, centrando toda su experiencia en mecanismos
de evaluacién o auditoria, sin que ningln organismo emitiera un juicio acerca del
cumplimiento de criterios, en muchos casos implicitos. En la actualidad, Estados Unidos
estd modificando sus procesos de acreditacion institucional hacia una mirada mas
cercana a la auditoria, basando sus procesos de evaluacion y acreditacion en la
verificacion de los propdsitos. Europa, por su parte, esta desarrollando procesos de
acreditacidn, que permitan a los distintos paises dar garantia publica de la calidad de la
formacién, en el contexto de movilidad de nido para la Unién Europea.

En ambas regiones hay un desarrollo claro hacia mecanismos que combinan el
reconocimiento de que la calidad es responsabilidad de las instituciones de educacién
superior con la conciencia de que no es posible mejorarla sin un proceso de verificacion
externa que dé cuenta publica de los resultados obtenidos.

En ese contexto, por tanto, es posible mirar a la regidn latinoamericana y las tendencias
observadas:

— La primera de ellas es el desarrollo de sistemas integrados de aseguramiento de la
calidad, en un proceso progresivo. En efecto, la mayoria de los sistemas inicié su
operacion con la evaluacion y/o acreditacidon de programas o carreras. Sin embargo,
en el proceso se observa la necesidad de ampliar las funciones desarrolladas, y se
van agregando mecanismos de control de calidad, licenciamiento o autorizacién
inicial de funcionamiento, o de verificacion de existencia de condiciones minimas de
operacion. Junto con eso, se inician procesos de apoyo al mejoramiento continuo,
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sobre todo para acoger y fortalecer el trabajo de las instituciones mas consolidadas
en el pais.

— Estos sistemas pueden encomendarse a una misma agencia o a varias, como se
sefialé mas arriba. En general, se encuentran separados, con un involucramiento
mas directo del Estado en el caso del licenciamiento, y de organismos auténomos en
el caso de la acreditacién o la auditoria.

Una segunda tendencia es la que se percibe hacia el desarrollo prioritario de sistemas
de acreditacion institucional. Hace pocos afios, sélo habia procesos de acreditacién
institucional en los Estados Unidos, con excepcién de algunas iniciativas de evaluacion
para el mejoramiento en los paises escandinavos. Hoy, el grueso de los paises esta
instalando procesos de acreditacién o evaluacién institucional, por varias razones: En
primer lugar, hay un argumento de costo. Llevar a cabo procesos de acreditacion de
carreras, al menos en el sistema tradicional de procesos uno a uno, con auto evaluacién,
y evaluacion externa de comités de pares de dos a cuatro personas, durante dos o tres
dias, resulta extremadamente costoso. Hacer lo mismo a nivel institucional reduce
significativamente el costo aln sin alterar los procedimientos, simplemente porque el
numero de instituciones es mucho menor que el de programas o carreras. Una segunda
razon tiene relacién con el hecho, innegable por cierto, de que muchos de los factores
gue inciden en la calidad de una carrera o programa son, en verdad, de caracter
institucional: las politicas de gestion de los recursos humanos, la organizacién
presupuestaria, las politicas de seleccion y admisién de alumnos, los criterios de
inversién en infraestructura y equipamiento; por tanto, muchos de los elementos de la
evaluacién pueden apreciarse mejor a nivel institucional, aunque su impacto sobre los
programas sea diferente. Por ultimo, porque desde el punto de vista de la definicién de
politicas a nivel de sistema de educacién superior, contar con informacién acerca de la
acreditacion o no de una institucidn facilita la toma de decisiones en diversos campos
relativos al financiamiento, la regulacion u otros aspectos. Sin embargo, aun cuando hay
argumentos poderosos a favor de este cambio (desde la acreditaciéon de programas o
carreras hacia la acreditacion institucional) no puede ignorarse que es en el nivel de la
evaluacion de carreras donde se producen efectos importantes, que podrian perderse
si se abandona en funcion de la acreditacién institucional. En efecto, el desarrollo de
procesos de evaluacion y acreditacién de programas o carreras pone la preocupacion
por la calidad en la base del sistema de educacién superior y asegura el involucramiento
de los actores principales (docentes, estudiantes, administrativos), facilitando asi la
generacion de una en un nivel en que la accion de mejoramiento es mas directa,
concreta vy visible. Por otra par- te, lo que muchos de los usuarios necesitan es
informacién sobre la calidad de los programas: estudiantes, padres de familia,
empleadores, quieren conocer qué programas son contables, y cuadles no, y la
informacién a nivel institucional no agrega mucho al conocimiento intuitivo disponible
a ese nivel. Para las instancias que promueven la movilidad de estudiantes, de
académicos, de profesionales, la informacion mas significativa nuevamente se
encuentra a nivel de programas o carreras, mas que de instituciones.

Lo anterior conduce a una tarea, todavia incipiente, relativa al andlisis de la factibilidad
de desarrollar procesos de evaluacidn y acreditacion de carreras o programas que sean
menos costosos en términos de personal, de tiempo o de recursos financieros. Al
respecto, es interesante explorar la experiencia de la acreditacidon de carreras de grado
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de CONEAU (Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria), en
Argentina, que al evaluar de manera transversal todos los programas de un area
determinada puede obtener ahorros significativos en el nimero de evaluadores,
mejorando de paso la consistencia de las decisiones mediante reuniones ‘ad hoc’ de los
gue participaron en los procesos evaluativos. Estas y otras experiencias debieran
sistematizarse y analizarse precisamente desde el punto de vista de la necesidad de
mejorar la sustentabilidad de los procesos de evaluacion de carreras.

Un requerimiento persistente a los procesos de evaluacidon y acreditacion es su
contribucién al reconocimiento mutuo de estudios y de titulos. En efecto, hay una
demanda creciente por facilitar la movilidad de estudiantes, de académicos y de
profesionales, lo cual obliga a veri car la calidad y compatibilidad de los procesos
evaluativos. Uno de los aspectos en que esto se expresa es el desarrollo de mecanismos
de armonizacién de criterios y procedimientos, que permiten mejorar por una parte la
legibilidad de los titulos obtenidos en distintos paises, y por otra, avanzar hacia una
mayor comparabilidad de los mismos. La experiencia del MERCOSUR y su ampliacién a
través de los esfuerzos de RIACE (Red Iberoamericana para la Acreditacion de la Calidad
de la Educacién Superior) muestran que existe una necesidad real de armonizacion, que
los paises y los sistemas de educacidn superior estan dispuestos a trabajar para lograrlo.

En este medio en que los procesos comienzan a generalizarse, y que las decisiones de
acreditacidn adquieren una importancia creciente, comienza también a observarse una
tendencia innegable hacia la definicidn y verificacién de criterios de calidad para las
agencias de aseguramiento de la calidad. En la actualidad, existen criterios, estandares,
principios u orientaciones de buenas practicas definidas por ENQA (European
Association for Quality Assurance), el érgano de la Unién Europea para asegurar la
calidad de las agencias que operan en la region, por ECA (European Consortium for
Acreditation), que busca operacionalizar y concretar en plazos mas reducidos los
criterios definidos por INQAAHE (International Network for Quality Assurance Agencies
in Higher Education) cuyo objetivo es apoyar el desarrollo de las agencias de
acreditacion, y también porque pretende trasladar estas experiencias al contexto
iberoamericano. Varias agencias europeas han sido ya evaluadas por ENQA; en América
Latina, SI- NAES en Costa Rica, CONEAU (Comisién Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria) en Argentina y CNA (Consejo Nacional de acreditacién) de Colombia han
desarrollado procesos de autoevaluacion, externamente verificados por alguna de las
instancias mencionadas.

Por ultimo, ante la necesidad de avanzar en el desarrollo de procedimientos agiles y
eficaces para el reconocimiento de titulos obtenidos en el extranjero, varios paises estan
explorando la posibilidad de utilizar los resultados de la acreditacion como una “via
rapida” que evite la necesidad de pasar por engorrosos procesos de analisis de registros
académicos, transcripcion de programas cursados y comparacion de planes de estudio,
que rigidizan la formacién y en muchos casos, sélo aportan una cierta tranquilidad
formal, sin un verdadero compromiso con la calidad. En la actualidad, hay acuerdos
bilaterales vigentes sobre el particular que involucran a Argentina, Chile, Colombia y
México.

Desde esta perspectiva, resulta esencial que los organismos de aseguramiento de la
calidad desarrollen una buena capacidad de reflexidn y aprendizaje, con el fin de revisar
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sus criterios y procedimientos para ajustarlos a las necesidades de la educacién superior
en los respectivos paises.

Entre los principales aspectos que es preciso tener en consideracion se destacan los
siguientes:

La importancia de recordar siempre que el aseguramiento de la calidad es un medio, y
no un fin. Esto permite poner en primer lugar las necesidades de desarrollo de las
instituciones de educacién superior y de sus programas, en funcién de los
requerimientos de la vida en sociedad. Lo anterior pasa por una constante revision del
concepto de calidad y su operacionalizacién en un sistema determinado; por el
reconocimiento de que puede haber distintas formas de definirla, sin ser por ello menos
riguroso; por la apertura a nuevos arreglos institucionales o curriculares, insistiendo en
los aspectos sustantivos asociados con la calidad; por una mirada transversal al sistema
de educacion superior, para tomar en consideracién sus distintos elementos vy
necesidades.

Lo anterior implica que suele ser necesario definir y aplicar estandares diferentes a
distintos programas o instituciones. La aplicacién de los mismos indicadores puede dar
una engafosa sensacién de objetividad, pero claramente no es posible aplicar la misma
medida a programas cuyos objetivos y condiciones de operaciéon son diferentes. La
definicién de criterios prescriptivos también puede facilitar el trabajo y la verificacion
del cumplimiento, pero limita la capacidad de una institucién para definir y descubrir
sus propios arreglos, y por tanto, reduce su compromiso con la calidad. En tiempos de
cambio, lo que hacen las instituciones tradicionales puede ser enteramente in-
adecuado para las nuevas, que atienden otro tipo de necesidades y demandas.

— Una tentacién recurrente es la de definir indicadores formales o cuantitativos, que
parecen mas objetivos y verificables. Aqui el riesgo es de hacer importante lo
medible, en lugar de buscar la forma de medir aquellos aspectos que son
importantes — y que a veces, simplemente, no se pueden medir, aunque si evaluar.
Los indicadores formales pueden satisfacerse mediante respuestas formales, sin un
compromiso real con los aspectos sustantivos que subyacen a la norma formal.

— Los criterios demasiado prescriptivos generan una cultura de la obediencia, que
habitualmente genera ajustes superficiales, sin afectar la sustancia de la labor
institucional. Nunca hay que confundir obediencia con calidad, y una de las tareas
esenciales es precisamente dejar espacios para veri car que existe un compromiso
real de la institucidn con la calidad aceptando que éste se va a ir desarrollando en el
tiempo, si los procesos de evaluacidon y asegura- miento dejan espacios para ello.

— Finalmente, los organismos de aseguramiento de la calidad tienen que desarrollar
una buena capacidad de aprendizaje, junto con la capacidad de ‘des- aprender’
aquello que hasta ayer era eficaz, pero que hoy dejé de serlo. Esto exige mantener
siempre los ojos y oidos abiertos, atender a las opiniones de las instituciones, de los
evaluadores, de los empleadores, a las definiciones de politica y a las condiciones
del medio social. Significa aceptar que es posible cometer errores, pedir disculpas y
volver a empezar.

Como puede apreciarse de lo seflalado mds arriba, parece indispensable que las
agencias y organismos de aseguramiento de la calidad desarrollen un enfoque diferente
para el analisis y la evaluacién de ésta. En efecto, el aseguramiento suele operar,
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explicita o implicitamente, en una légica en la que identifica calidad con la forma de
operar de las instituciones mas consolidadas, mas prestigiosas y, habitualmente, por lo
mismo, mas tradicionales. Por consiguiente, el foco ha estado en la necesidad de
mejorar la forma en que se hacen las mismas cosas: mas libros y suscripciones en la
biblioteca, mayor porcentaje de académicos con grados de doctor, procedimientos mas
estrictos de selecciéon de alumnos, laboratorios mas actualizados y mejor equipados,
mejores estrategias de ensefianza y evaluacion.

Ha llegado el momento de identificar elementos diferentes, y desarrollarlos de otra
manera: nuevas modalidades de ensefianza, nuevos tipos de programas, arreglos que
se hagan cargo de una realidad en que docentes y estudiantes tienen una dedicacién
parcial a las actividades académicas, busqueda de alianzas con socios externos, nuevos
arreglos institucionales, que desarrollan otras funciones o las combinan de maneras
nuevas ... es preciso innovar, lo que suele ser extremadamente dificil, tanto para las
instituciones de educacidn superior como para las agencias de aseguramiento de la
calidad.

El desafio puede sintetizarse en el grafico siguiente.

Hacer lo mismo, pero mejor Innovar y mejorar

\

Cambio: nuevos problemas,
nuevos enfoques

Situacién actual

Innovacién en la educacion Superior

La columna de la izquierda es la forma habitual en que las agencias y organismos de
aseguramiento de la calidad organizan su quehacer, sus criterios de evaluacion y la
forma en que promueven la calidad. El problema es que esto tiende a homogenizar los
criterios de evaluacién y a reducir la capacidad de las instituciones para enfrentar
desafios diferentes a los habituales.

Entender y aceptar la inferior resulta dificil, precisamente porque su referente son las
instituciones mds tradicionales, y los evaluadores preferidos suelen también provenir de
ellas. Los criterios de calidad tienden a privilegiar la forma tradicional de enfrentar las
funciones de docencia, de investigacidon y de extensidn o servicios a la comunidad, con
escasos espacios abiertos a respuestas diferentes a demandas no tradicionales.
Adicionalmente, pasar de la celda inferior izquierda a la inferior derecha implica
inevitablemente un periodo de ‘incompetencia (idealmente) transitoria’, que es el
resultado de hacer cosas nuevas, o las mismas de manera diferente, y para lo cual es
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preciso prepararse. Los procesos actuales tienden a desconfiar de los cambios, y a
requerir que las instituciones muestren resultados positivos para poder ser bien
evaluadas — lo que en muchos casos reduce su disposicién a hacer cambios que son
claramente necesarios, pero que podrian redundar en un juicio negativo sobre la
calidad.

El desafio real —y complejo — es, precisamente, el paso de la celda inferior izquierda a la
celda superior derecha, que probablemente sdlo puede hacerse por el camino mas largo
y mas lento indicado por las flechas de puntos. Es éste el camino que los organismos de
aseguramiento de la calidad deben promover, apoyando de este modo procesos
responsables de innovacién. Para ello es preciso definir criterios especificos, que se
hagan cargo de los elementos de diagndstico que justifican el cambio, de planificacion,
gue permiten desarrollarlo de manera organizada, de capacitacidon y ajuste, que
permiten generar las capacidades para implementarlo de manera eficaz, y de
evaluacidn, para verificar su eficacia tanto durante el proceso como al término de éste.

En otras palabras, la acreditacidn debe ser capaz de acompafiar el periodo de cambio, y
no sélo evaluar su resultado final, mientras no logremos hacerlo, estaremos en deuda
con la educacién superior, y lo que es aun mas grave, con los jovenes y adultos que
confian en que el sello de calidad efectivamente tiene sentido en el mundo de hoy.

LA SELECCION DE LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS DE PRIMARIA Y
SECUNDARIA EN COLOMBIA.

En Colombia, los mecanismos por medio de los cuales se dan los procesos de seleccidn
y nombramiento de los directores de los centros educativos escolares tanto para basica
primera como para secundaria, estan regulados y legislados por la Ley 115 de 1994 del
Ministerio de Nacional de Educacion — MEN. El objeto de esta ley esta basado en la
concepcién de la educacién como un proceso de formacién permanente, personal,
cultural y social que se fundamenta en una concepcién integral de la persona humana,
de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes.

Esta Ley sefala las normas generales para regular el Servicio Publico de la Educacidon que
cumple una funcién social acorde con las necesidades e intereses de las personas, de la
familia y de la sociedad. Se fundamenta en los principios de la Constitucidn Politica sobre
el derecho a la educacién que tiene toda persona, en las libertades de ensefanza,
aprendizaje, investigacidén y catedra y en su caracter de servicio publico.

La Ley 115 de 1994 del MEN, establece la seleccién y nombramiento de los directores
escolares a partir de los articulos 126, 127, 128,129, 130, 131 y 132 contenidos en el
capitulo 5 — Directivos docentes.

ARTICULO 126. Caracter de directivo docente. Los educadores que ejerzan funciones de
direccidén, de coordinacion, de supervisidon e inspeccidn, de programacion y de asesoria,
son directivos docentes.
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ARTICULO 127. Autoridad nominadora de los directivos docentes. Los rectores o
directores, vicerrectores, coordinadores, supervisores, directores de nucleo y demas
directivos docentes de las instituciones educativas estatales a que se refiere el Estatuto
Docente, serdn nombrados por los gobernadores, los alcaldes de distritos o municipios
que hayan asumido dicha competencia, previo concurso convocado por el
departamento distrito.

ARTICULO 128. Requisitos de los cargos de direccidn del sector educativo. Los cargos de
direccién del sector educativo en las entidades territoriales, seran ejercidos por
licenciados o profesionales de reconocida trayectoria en materia educativa.

El nominador que contravenga esta disposicion serd sancionado disciplinariamente de
acuerdo con las disposiciones legales vigentes.

ARTICULO 129. Cargos directivos docentes. Las entidades territoriales que asuman la
prestacion directa de los servicios educativos estatales podran crear cargos directivos
docentes, siempre y cuando las instituciones educativas lo requieran, con las siguientes
denominaciones:

1. Rector o director de establecimiento educativo.
2. Vicerrector.

3. Coordinador.

4. Director de Nucleo de Desarrollo Educativo.

5. Supervisor de Educacion.

PARAGRAFO. En las instituciones educativas del Estado, los cargos directivos docentes
deben ser provistos con docentes escalonados y de reconocida trayectoria en materia
educativa. Mientras ejerzan el cargo tendran derecho a una remuneracioén adicional y
cumplirdn funciones, segun la reglamentacién que expida el Gobierno Nacional.

ARTICULO 130. Facultades sancionatorias. Los rectores o directores de las instituciones
educativas del Estado tienen la facultad de sancionar disciplinariamente a los docentes
de su instituciéon de conformidad con el EstatutoDocente y la presente Ley y a los
funcionarios administrativos de acuerdo con lo establecido en la carrera administrativa.

PARAGRAFO. Los gobernadores y los alcaldes que asuman el nombramiento de los
educadores, tienen la facultad de sancionarlos cuando a ello hubiere lugar, de
conformidad con el Estatuto Docente y la presente Ley.
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ARTICULO 131. Encargo de funciones. En caso de ausencias temporales o definitivas de
directivos docentes o de educadores en un establecimiento educativo estatal, el rector
o director encargara de sus funciones a otra persona calificada vinculada a la institucién,
mientras la autoridad competente suple la ausencia o provee el cargo.

El rector o director informara inmediatamente por escrito a la autoridad competente
para que dicte el acto administrativo necesario en un plazo no mayor de quince (15) dias
habiles, momento a partir del cual se producen los efectos laborales correspondientes.

El funcionario que debe dictar el acto administrativo arriba sefialado, incurrird en causal
de mala conducta si no lo hace oportunamente.

ARTICULO 132. Facultades del rector para sancionar y otorgar distinciones. El rector o
director del establecimiento educativo podrd otorgar distinciones o imponer sanciones
a los estudiantes segun el reglamento o manual de convivencia de éste, en concordancia
con lo que al respecto disponga el Ministerio de Educacién Nacional.

PROCEDIMIENTOS DE SELECCION

La Constitucidn Politica de Colombia en su articulo 125 determina que los empleos en
los drganos y entidades del Estado son de carrera, es decir, “El ingreso a los cargos de
carrera y el ascenso en los mismos, se haran previo cumplimiento de los requisitos y
condiciones que fije la ley para determinar los méritos y calidades de los aspirantes”. La
Ley 115 de 1994 dispone que " Unicamente podran ser nombrados como educadores o
funcionarios administrativos de la educacidn estatal, quienes previo concurso, hayan
sido seleccionados y acrediten los requisitos legales."

El Decreto Ley 1278 de 2002 "Estatuto de Profesionalizacién Docente" define el
concurso para ingreso al servicio educativo estatal, y establece las etapas para su
desarrollo.

Mediante los Decretos 3982 de 2006 el Gobierno Nacional establece el procedimiento
de seleccion mediante concurso para ingreso a la Carrera Docente para poblacidon
mayoritaria y a través de los Decretos 3323 de 2005 y 140 de 2006, reglamento el
proceso de seleccion mediante concurso.

ETAPAS DEL CONCURSO

Convocatoria
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= Inscripcién y publicacién de admitidos a las pruebas
= Aplicacién de pruebas de aptitudes, competencias basicas y psicotécnicas

= Publicacidén de resultados de las pruebas de aptitudes, competencias bdsicas y
psicotécnicas

=  Recepcidn de documentos, verificacion de requisitos y citacion a entrevista
= Valoracion de antecedentes y entrevista

=  Publicacién de resultados de la valoracion de antecedentes y entrevista

= Conformacién y publicacion de lista de elegibles

= Nombramiento en periodo de prueba

= Periodo de prueba.

Competencias frente al concurso

Comisidn Nacional del Servicio Civil - CNSC - La corte Constitucional mediante sentencia
C-175 de 2006 establece que la administracién, organizacién y vigilancia de la carrera
docente corresponde a la Comisidon Nacional del Servicio Civil.

Ministerio de Educacion Nacional: Ley 715 de 2001 en su Articulo 5° - le otorga las
siguientes competencias a la Nacidon en materia de concursos:

— Reglamentar los concursos que rigen para la carrera docente.

— Vigilar el cumplimiento de las politicas nacionales y las normas del sector en los
distritos, departamentos, municipios, resguardos indigenas y/o entidades
territoriales indigenas.

Audiencias publicas

Es el mecanismo utilizado durante el tiempo de vigencia de |a lista de elegibles para que
los integrantes de la misma, seleccionen la plaza en institucion educativa oficial, de
acuerdo con la oferta publica de empleos de carrera docente, cuando deba proveerse
un numero plural de cargos de directivo docente o de docente en un mismo nivel o area
de conocimiento.

Las audiencias publicas podran ser presenciales o virtuales, de conformidad con lo
establecido en la presente Resolucion.
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Habrd audiencias conjuntas cuando una lista de elegibles tenga validez para un
departamento y los nuevos municipios que se certifiquen en educacién, después de
haberse convocado el concurso. (Resolucion 0207 de 2010)

Mediante la Resolucién No. 1161 de 11 de marzo de 2010 la Comisién Nacional del
Servicio Civil delegé en las Secretarias de Educaciéon de las Entidades Territoriales
Certificadas, la programacion, organizacién y realizacién de las audiencias publicas.

Periodo de Prueba

Tiempo durante el cual el docente o el directivo docente muestran su capacidad de
apropiacion del cargo para el cual fue nombrado, su eficiencia en el cumplimiento de
sus funciones y su integracién en la cultura de la institucion educativa.

La evaluacion del periodo de prueba es un proceso sistematico que se lleva a cabo
durante todo el periodo (minimo cuatro meses) y requiere al menos tres momentos:

= Socializacion del proceso
= Primera valoracién

=  Evaluacion final
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1. Presentacion y justificacion

El liderazgo de la direccidn escolar es clave en la mejora educativa. Asi lo han puesto de
manifiesto varias las lecciones aprendidas sobre el cambio educativo (Bolivar, 2012;
Leithwood, 2011; Leithwood & Strauss, 2008; Louis et al., 2010; OCDE, 2013), la mejora
de los rendimientos escolares (Bolivar, 2010; Day et al., 2011; Leithwood, Harris y
Hopkins, 2008; Harris, 2014; Spillane, 2013) y en la mejora de la inclusion (Ledn, 2012;
Ryan, 2006) o para la justicia social (Murillo y Hernandez-Castilla, 2014).

El estudio del liderazgo exitoso y su caracterizacion es un tema clave hoy (Day,
Sammons, Hopkins, Harris, Leithwood, Gu & Brown, 2010; Leithwood, 2011; Leithwood,
Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2006; Moos, Johansson & Day, 2011). En este marco,
el International Successful School Principalship Project (ISSPP) (Day & Gurr, 2014) se
viene ocupando de estudiarlo en profundidad. Dentro del mismo, se considera necesario
ampliar la comprensién de cémo son y se desarrollan estos liderazgos en contextos
diferenciales, que tomen en consideracidon variables especificas derivadas de las
particulares circunstancias geograficas, socioecondmicas y culturales o profesionales en
donde trabajan. En particular en contextos especialmente desafiantes.
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Dentro de esta variedad de entornos y circunstancias, también importan las de politica
educativa. Atento a esta circunstancia, el proyecto ISSPP ha venido desarrolldndose
desde 2001 implicando a investigadores de 15 paises, con el propdsito de identificar las
caracteristicas, atributos, cualidades, habilidades y estrategias de los directores exitosos
escolares en un amplio rango de contextos sociales, econdmicos y culturales, asi como
en diferentes paises.

De este modo, dado que el caso espafiol en cuanto a direccion escolar encierra diversas
particularidades (TALIS, 2013), interesa especialmente, existe un equipo especifico
dentro del marco del proyecto ISSPP, que se desarrolla a través de la Red de Excelencia
RILME.

El subgrupo de la Universidad de Granada que forma parte del equipo de investigacion
Espanol que participa en el ISSPP contribuye a este proyecto llevando a cabo cuatro
estudios de caso en distintos centros de Educacién Secundaria de la provincia de
Granada con un nivel socioecondmico y cultural bajo, que tienen reconocidas buenas
practicas y procesos de mejora educativa (aunque eso no siempre se traduce en mejora
de los resultados escolares), y que podrian estar desarrollando procesos de liderazgo
exitoso para los contextos en los que se encuentran.

De este modo, el propdsito de este Simposio es contribuir proporcionando informacién
acerca de los rasgos identificativos de los directores espafioles que trabajan en
contextos desafiantes, analizando sus rasgos, valores, creencias, estrategias y acciones
que los caracterizan como directores mas o menos exitosos. Y, confrontar este
conocimiento con lo que ISSPP ha ido identificando como practicas y rasgos bdsicos de
los directores exitosos que trabajan en contextos desafiantes y son promotores de
justicia social (Day & Leithwood, 2007; Murakami-Ramalho, E., Garza, E., & Merchant,
B. 2010).

2. Metodologia

Los trabajos que se presentan en este simposio son parte de un mismo proyecto de la
red International Successful School Principal Project (ISSPP), por lo que utiliza el mismo
planteamiento metodoldgico y las mismas técnicas de recogida de datos (Day, 2005).

Se ha utilizado el estudio de casos como marco metodolégico de aproximacioén a la
comprensién de la realidad del liderazgo escolar en los centros objeto de estudio. Utiliza
un conjunto de entrevistas con la comunidad escolar y revisién de documentos. Las
entrevistas realizadas a los directores y equipos directivos, a los equipos técnicos de
coordinacion pedagdgica, a docentes, personal de servicios, padres y madres y a
alumnado de los institutos seleccionados. A lo que se ha unido una observacién
participante en algunos casos para tener una mejor comprension contextual.
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Los casos estudiados ha sido seleccionados intencionadamente. Todos estos centros
tienen caracteristicas similares, pues todos estan situados en contextos desafiantes, con
una gran diversidad cultural entre sus estudiantes y en comunidades en riesgo de
exclusion social y educativa, pero, a la vez, estos centros se diferencian en sus
rendimientos académicos y en los procesos utilizados para dirigirse a la mejora
educativa.

Se buscaban centros cuya realidad escolar aglutinase los siguientes aspectos, estar
ubicados en contextos en riesgo de exclusion social por tener unos indices
socioecondmicos y culturales (ISEC) bajos, y que, a pesar de ello obtengan resultados
académicos mejores de lo que corresponden por este estrato social, o bien se
encuentren —sin alcanzar mejoras aun significativas en resultados escolares- en una
situacién constatable de mejora educativa (con bajadas sostenidas de indices de
conflictividad, de absentismo y abandono temprano). Para confrontar y precisar dicha
seleccidn se revisaron los resultados escolares y educativos del curso escolar 2013/2014,
en base a los indicadores homologados para la autoevaluacidn de centros que imparten
educaciéon secundaria (AGAVE Junta de Andalucia, 2014).

Los datos obtenidos fueron analizados tanto verticalmente (caso a caso) como
horizontalmente, en base a las categorias generadas desde las propias guias del
proyecto ISSPP. Seguidamente, se realizaron nuevos cruces transversales de
informacién y analisis en base a otros objetivos especificos.

3. Aportaciones

En las aportaciones se presentan los estudios de caso realizados a los largo de dos cursos
académicos en cuatro centros de Educacién Secundaria de la provincia de Granada, para
ubicar y contextualizar.

Seguidamente, aplicando los protocolos de recogida y andlisis de datos que proporciona
el proyecto ISSPP. A continuacidn, desde una perspectiva integrada, se analizan las
cuatro escuelas secundarias teniendo en cuenta los siguientes criterios: la mejora
educativa, la mejora de los resultados académicos de los alumnos y el fomento de un
liderazgo distribuido.

3.1. El caso del IES lliberis. “La Edad de Oro” del centro lliberis. Informa: Estefania
Martinez Valdivia

El centro IES lliberis se encuentra situado en la localidad de Atarfe (Granada), en un
contexto socio-econdmico y cultural principalmente de clase baja donde existe un
elevado porcentaje de familias de etnia gitana. Las mismas tienen un nivel educativo y
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cultural medio-bajo lo que conlleva a la inestabilidad laboral y a la desestructuracién de
algunas de ellas. Aun teniendo tales caracteristicas, el centro en la actualidad estd en la
“Edad de Oro” como justamente sefialan tanto el director del centro como el
profesorado. Entre las razones se encuentra el propio aniversario del centro, que cumple
50 afios desde su inauguracion y también la elevada reputacion social que tiene, puesto
que cuenta con largas listas de espera de estudiantes interesados en matricularse en el
mismo.

Tal situacidn es provocada por el trabajo del equipo directivo, éste tiene como objetivo
principal ofrecer una educacion de calidad atendiendo a la diversidad del alumnado
mediante el proyecto educativo. El director considera que el centro esta en una buena
situacidon donde ha visto alcanzado su objetivo, como indica: “He visto hecho realidad el
modelo de escuela que deseaba”. Considera que el proceso ha sido lento pero a lo largo
de los afos ha conseguido el resultado que esperaba, de modo que el objetivo para los
préximos afios es lograr pequeiias metas como:

El salén de actos, el laboratorio de Biologia y Geologia que se ponga en el siglo XXI, ese
Departamento de Biologia también, ese taller de cocina para que aprendan unidades
didacticas a través de...sobre todos los gitanillos, el Ciclo Formativo de Grado Superior
de Actividades Fisicas y Deportivas jY ya estal.

El director apunta que una de las mayores fortalezas del centro cuando él llegd fue el
equipo directivo que habia, puesto que trabajaban muy bien, no obstante el observaba
que faltaba un modelo que unificara. De modo, que por demanda de los profesores para
poner solucidn a la situacién que vivia apostaron por Antonio Maria como director y por
el proyecto de centro que ya conocia de su experiencia en otro centro de caracteristicas
similares. Ello llevd a que todos trabajaran y colaboraran para integrar este modelo de
escuela y es lo que marca que la mayoria de los alumnos, indiferentemente de la
diversidad y del nivel educativo en el que se encuentren, obtengan el Graduado en
Educacién Secundaria y muchos de ellos continden sus estudios en la ensenanza
postobligatoria.

Esta situacion es la gran fortaleza del centro, el que todos apoyen el proyecto educativo,
trabajo que fomenta el equipo directivo, puesto que aprovecha las virtudes de los
profesores, implicdndolos y promoviendo su liderazgo para el desarrollo de la mejora
del la escuela. Ademas cuentan con un ambiente de confianza entre los profesores,
padres, alumnos y la direccion, aspecto que valoran sobre todo el profesorado.

En este centro, el objetivo principal es que la mayoria de los alumnos obtenga el
Graduado de la ESO vy, si es posible, que continden su formacién postsecundaria.
Concretamente el porcentaje de alumnos de Educacidon Bdasica que aprueba es
practicamente del 90%; entre los alumnos de Bachillerato y de los Ciclos Formativos de
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Grado Medio son aproximadamente un 80%, por lo que se considera que tienen un
elevado éxito escolar a pesar de las caracteristicas contextuales en las que se encuentra.

El tema del absentismo es una problematica que estdn en proceso de resolver, aunque
desde que estd la nueva direccidén se ha visto reducido junto con el porcentaje de
abandono escolar temprano, sobre todo con los alumnos de etnia gitana que suelen
abandonar a los 14 y 15 afios, principalmente las nifas.

La calidad educativa de este centro no se basa en que los alumnos obtengan las mejores
notas de su promocidn, sino en ofrecer una educacién que atienda a las necesidades de
cada alumno, a la diversidad, esa es la excelencia educativa que persiguen, por lo que
su forma de entender el concepto de éxito escolar es diferente, no se basa Unicamente
en los resultados académicos.

En consecuencia se ha comprobado que los alumnos estdn muy satisfechos con la
formacidn que ofrece el centro y con la atencidn a la diversidad que les proporciona.
Hay un buen ambiente entre pares de diferentes niveles, se ayudan y apoyan unos a
otros integrando a los estudiantes que llegan nuevos. La relacién profesor-alumno
también es grata para ambos, hay profesores muy preocupados por la formacion de los
alumnos pero también se implican en los aspectos mas personales de sus estudiantes
para conocerlos mas alla y poder actuar en consecuencia.

En cuanto al grado de satisfaccién del trabajo realizado y tipo de liderazgo, el director
se encuentra muy satisfecho con el modelo de escuela que estd llevando a cabo, puesto
gue ha visto hecho realidad en un contexto tan complicado como el de Atarfe, el tipo de
escuela por el que él apuesta. Considera que es un modelo inclusivo-compensador
donde se atiende desde la equidad a la diversidad. Aplicar este tipo de modelo supone
gue sea un proceso largo y lento, pero sin embargo progresivamente han ido
percibiendo los resultados esperados. Son conscientes de que el 100% del alumnado no
va a conseguir el objetivo minimo que ellos se proponen, que es que obtengan Graduado
en Educacion Secundaria Obligatoria, pero han conseguido que lo hagan el 90%.

Ademas cuentan con la apoyo de los profesores y de los padres quienes confian en el
centro y en la formacién que se les proporciona a sus hijos. No obstante siguen
trabajando para conseguir mas mejoras escolares y de convivencia.

Tras ser conscientes de la realidad del centro y de los logros obtenidos, consideran que
se debe al desarrollo de un tipo de liderazgo participativo, colaborativo y democratico,
como el mismo director expresa: “el director, o directora tiene {(...) que estar siempre al
servicio de la comunidad educativa a la que representa”. Admite que el director tiene
que saber dirigir el proyecto hacia la finalidad que se pretende conseguir, pero nunca
ser autoritario, dogmatico, ni burdcrata. Es un director que deja en un segundo plano la
burocracia para centrarse en lo que lo fundamental para él: los alumnos, los padres y los
profesores. Piensa que ellos son la verdadera comunidad, apoyandose después en la
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Administracidon Educativa y en las Instituciones, etc. e intentando mantener una buena
relacidn: “Porque para mi lo mds importante que tiene que tener un lider es un buen
clima de relacion humana, las relaciones humanas tienen que estar por encima de todo.
(...) porque es la base de la mejora... del trabajo”.

Entre sus roles como director, uno de los mas importantes es hacer que el profesorado
de sienta util sacando lo mejor de cada uno, pero también del alumnado y de los padres:
“Si eso se consigue, pues realmente se hace un centro diferente a los demds. Y realmente
mi empeno ha sido siempre eso”. Lo consigue llevando a cabo multiples planes, a través
de las asociaciones y del AMPA y con los alumnos que mas lo necesitan.

Entre sus funciones principales diarias se encuentra la relaciéon con las familias, puesto
gue para él son un pilar fundamental. Tienen establecido un sistema de contacto familiar
que consiste en que éstas hagan determinados compromisos educativos, curriculares y
de convivencia, y mensualmente se relnen para ver la evolucion del hijo en el tema
concreto a tratar: “Aqui vienen del orden de 80 familias al mes de nifios con dificultades
y con problemas para hacer un sequimiento mensual de la evolucion de sus nifios, a
través de compromisos educativos curriculares y de convivencia.”

Ademas de las reuniones trimestrales con los delegados de padres de cada curso,
también se preocupa de atender a la diversidad del profesorado mediante las reuniones,
con los coordinadores de todos los planes y programas que llevan en el centro,
reuniones de dreas de competencias, de equipos educativos, las reuniones semanales
del equipo directivo y reuniones de tutorias semanales con el equipo de orientacién.

Luego desarrolla tareas de atencién al alumnado, como orientador del centro realiza
tareas de orientacidn académica, profesional y de diagndstico, ademas de impartir clase
en Diversificacion curricular. Tales tareas las compagina con la orientadora sustituta,
puesto que sus principales funciones estan relacionadas con la direccién. Las prioridades
como lider es la mejora del funcionamiento del centro, puesto que como el mismo
indica: “un centro educativo es algo vivo. Y lo importante es que se optimice el tiempo,
la organizacion del centro tiene que estar prevista”. Se preocupa de que toda la
organizacién del centro esté planificada a nivel trimestral para que tanto el equipo
directivo como el profesorado, los alumnos y los padres sean conscientes en cada
momento de qué se va hacer. Apunta que esa es una tarea muy importante, la buena
planificacién porque de lo contrario lleva a que surjan problematicas y desacuerdos. De
manera que sus prioridades como él mismo sefiala son: “las personas, no son las cosas,
no son los papeles, son las personas”.

3.2. El caso del IES Montes Orientales: Compromiso y Justicia Social. Informa: Marina
Garcia Granica.
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El instituto se encuentra ubicado en Granada, en la comarca de los Montes Orientales,
concretamente en Iznalloz. Se trata de una zona desfavorecida a nivel social, econémico
y cultural.Estos aspectos inciden de manera negativa en el centro,
acrecentandoproblemas como el absentismo, la ausencia de interés por el desarrollo
escolar, y la falta de expectativas personales y de mejora.

El nivel curricular de buena parte del alumnado del centro esta condicionado por estas
circunstancias, presentando tasas elevadas de desfase curricular, que alcanzan en
ocasiones situaciones de analfabetismo insalvables. La asistencia intermitente plantea,
también, problemas en la convivencia y la integracion a la vida escolar, agravados por
las diferencias entre etnias. A esto hay que sumar la precaria situacién de muchas de las
familias, que se refleja en el centro en aspectos como la puntualidad, la higiene personal,
el cuidado del material, la actitud ante la educacién y el trabajo, y el respeto hacia la
comunidad.

Ademas de este sector, mas desfavorecido a nivel socio-econdmico, en el instituto estan
escolarizados alumnos que provienen de familias normalizadas y altamente implicadas
en la educacidon, que obtienen buenos resultados académicos y continlan una
educacién superior o de grado medio.

El Montes Orientales es un centro grande, que ofrece ademas de la Educacion
Secundaria Obligatoria, ensefianzas no obligatorias que incluyen: el Bachillerato, tres
Ciclos de Grado Medio, un Ciclo de Grado Superior y dos Programas de Cualificaciéon
Profesional Inicial.

El instituto, por tanto, tiene que hacer frente a una realidad compleja y diversa, que
requiere una respuesta educativa adaptada a las distintas necesidades que plantea el
alumnado.

En relacién al clima, hay que destacar que, aunque existen problemas de igualdad entre
payos y gitanos y sobre todo de género, el ambiente del centro se ha mejorado en el
ultimo tiempo con el desarrollo de proyectos especificos. La relacion entre el
profesorado es buena y su implicacién en el centro es elevada, a pesar de que el claustro
no es estable.Se intenta que el instituto esté abierto a la comarca y que las familias
participen al maximo en las actividades que se llevan a cabo.

Por otra parte, el director del centro es una persona con experiencia y formacion en el
ambito de la direccion. Su trabajo esta motivado por el compromiso por mejorar la
educacién publica, por ofrecer una ensenanza de calidad a los alumnos del centro y por
hacer del centro un referente cultural en la zona.

Sin embargo, en este centro no existe un liderazgo personal, y no se habla de director
sino de direccion; pues prima una visién de equipo y se trabaja de forma coordinada, sin
division de tareas. Se trata, ademas, de un equipo continuista, que mantiene una linea
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de trabajo en el tiempo. Es, también, una direccion muy comprometida con la mejora
del centro e implicada con toda la comunidad educativa, que cree en el trabajo que hace
y desea continuarlo.

El equipo es quien marca, en lineas generales, la direccién del instituto, y tiene una visién
muy clara de qué objetivos quiere alcanzar. Esta visién consiste en ofrecer una
ensefianza de calidad adaptada a las necesidades y caracteristicas del alumnado,
integrar todas las realidades presentes en la escuela, transmitir actitudes y valores ante
la vida, luchar contra el absentismo escolar, abrir la escuela a la comunidad, ser el punto
de referencia cultural de la zona y concienciar a las familias de la importancia que tiene
la educacién para conseguir una mejora social.

Sin embargo, la direccion es consciente de la relevancia que tienen involucrar al
profesorado y hacerlo participe de esta vision; para ello ha estructurado el centro de
modo que la informacion llegue a todo el mundo, y ha establecido un proceso de toma
de decisiones consensuado. El objetivo final es que todos estén implicados y conozcan
lo que se hace en el instituto; y en este sentido, el equipo directivo se ocupa de
establecer reuniones, dirigirlas, llenarlas de contenido y hacerlas participativas.

La direccion es, sin duda, el motor de mejora del instituto, encabezando muchas de las
propuestas y apoyando e impulsando las de los compariieros. También, influye en la
motivacion y el compromiso del profesorado, y favorece su desarrollo profesional,
entendiendo que éste repercute positivamente en el cambio y la mejora del centro. Al
tiempo que cuida el clima de la institucion con estrategias como fomentar el entusiasmo
del profesorado, escuchar sus necesidades, apoyar sus iniciativas y reconocer su labor
en la escuela.

En definitiva, es una direccidn que relega a un segundo plano las labores administrativas,
para centrarse en los procesos de ensefianza-aprendizaje: orientar y apoyar a los
docentes en su labor, tratar con los alumnos y sus familias, establecer la direccién del
centro y mantener la cultura de trabajo instaurada en el mismo. Tiene, por tanto, muy
claras sus prioridades: atender a la diversidad del alumnado con el disefio de un curriculo
gue dé respuestas educativas adecuadas a sus necesidades.

3.3. El caso del IES Fernando de los Rios. Liderazgo en contextos desafiantes desde un
proyecto educativo inclusivo. Informan: Lina Higueras-Rodriguez y Ana Martin-
Romera

El Instituto de Educacion Secundaria Fernando de los Rios se ubica en la periferia de
Fuente Vaqueros, localidad que cuenta con 4400 habitantes situada en la Vega
granadina. Entre su poblacién existe un importante nimero de familias desfavorecidas
y en riesgo de exclusién social.
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Un importante nucleo de la poblacién es de etnia gitana, cuya personalidad y vida fueron
fuente de inspiracion para el artista Federico Garcia Lorca, una de las grandes sefias de
identidad de la localidad. Junto a este alumnado, otra buena parte provienen de familias
gue comparten caracteristicas como bajos niveles de renta, desestructuracion familiar
0 pocas expectativas que le genera el sistema educativo como agente de promocién
social ante las necesidades mas inmediatas y basicas que deben satisfacer (alimentacién,
....). Es por ello, que existe un numero de alumnado denominado “temporero” que, en
las temporadas campesinas, dejan de asistir al centro para ayudar econdmicamente a
sus familias.

Catalogado desde la Delegacién Territorial de Educacién como centro de “dificil
desempeiio”, en los ultimos afios, evidencia una mejora en el logro de los estudiantes,
disminuyendo a la mitad el nimero de alumnado con fracaso escolar.

El centro imparte ensefanzas pertenecientes a la Educaciéon Secundaria Obligatoria
(ESO), y desde los ultimos afios estd trabajando para implantar ensefianzas de
Formacién Profesional Basica, como una medida para retener a estudiantes con un alto
riesgo de abandono escolar. El centro cuenta con 24 profesores, dos personas de
administracion y servicios, y 180 alumnos y alumnas. Las sefias de identidad del centro
son la heterogeneidad (a nivel de competencia curricular del alumnado, familias y
profesorado) y el proyecto de atencion a la diversidad vigente desde la creacién del
centro.

Este centro participa en proyectos educativos ofertado por la Junta de Andalucia, entre
ellos Vega Educa, Ecoescuelas, Escuela Cultura de Paz. Ademads cuenta con planes de
mejora en forma de proyectos que pretenden dar proyeccién a la localidad y a las
circunstancias del centro. Proyectos educativos como El Huerto Ecoldgico, La Casita,
revista La Chopera, un grupo de teatro y un coro, forman parte de un elenco de
proyectos educativos dirigidos a fomentar el desarrollo de valores (trabajo en equipo,
igualdad,...) a través de la coeducacion, el respeto al medio ambiente y la cultivacién de
la sensibilidad artistica. Estos proyectos se articulan favoreciendo el aprendizaje de
contenidos de las materias instrumentales (Matematicas, Lengua y Literatura, etc.) de
forma transversal. Las actividades complementarias atienden a los intereses y
motivaciones del alumnado del centro y tienen un cardcter inclusivo.

Con respecto al nivel de competencia curricular del alumnado, se puede decir que es
heterogéneo y diverso, ya que para hacer frente a esta diversidad se establecen diversas
medidas como la estructuras en grupo ordinario, grupo flexible y apoyo a grupo flexible,
y se desarrollan proyectos dirigidos a la formacidn artistica y en valores.

Dicho centro comienza su andadura en el afio 2000, afio en el que comienza a ejercer
como profesor en actual director. Tras dos directivas anteriores, comprendidas desde el
afio 2000 hasta el 2011, éste toma posesidon del cargo hasta la actualidad. Desde latoma
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de posesion en el cargo, y durante los ultimos tres cursos académicos, se introducen
pequefios cambios al proyecto, como son el aula de derivacidn, crecimiento de
proyectos educativos que eran muy incipientes cuando él ocupa el cargo de director y
determinacién de los procedimientos disciplinarios. Uno de los aspectos en el que se
percibe un mayor cambio es el claustro. Considerado como una de las grandes fortalezas
del centro, estd compuesto por personas muy implicadas, trabajadoras y concienciadas
con el proyecto del centro. Otras de las fortalezas destacadas por los entrevistados
fueron la atencion a la diversidad, las relaciones con la comunidad (ayuntamiento,
AMPA, colegio, cooperativa) consideradas excelentes, y la apuesta por las ensefianzas
artisticas.

El liderazgo en el centro es percibido como democratico e inclusivo. La toma de
decisiones a nivel de profesorado, se produce de forma consensuada. Utilizan como via
para la coordinacién y la informacion del profesorado la estructura de los Equipos
Técnicos de Coordinacidén Pedagdgica. Mediante la figura de los coordinadores de area
se transmiten las decisiones a los departamentos de coordinacién didactica, en los que
se discuten, consensan y surgen nuevas propuestas para llevar a la practica. Todo ello
llega al Equipo Directivo mediante el proceso inverso. Desde la direccién se favorecen el
desarrollo de propuestas de arriba a abajo, por la implicacién que suponen en el
profesorado.

Entre los logros expresados por los entrevistados se encuentra el aumento del éxito en
el programa de atencidn a la diversidad. Entre el alumnado que necesita alguna medida
de atencién a la diversidad — entre 56 y 65% del alumnado en los ultimos cursos
académicos— el 60-70% obtienen éxito. Ademas, se evidencia mejora con respecto a la
convivencia escolar, la reducciéon del absentismo, implicacion del profesorado y las
familias, y su compromiso con el proyecto de centro, entre otras.

Las conclusiones a las que con los avances de este estudio, a pesar de que el centro estd
catalogado como “dificil desempefio” las estrategias y medidas de liderazgo para la
atencidn a la realidad educativa del centro han contribuido a la mejora de los logros de
los estudiantes, formar a mejores personas y atenderlos de forma integral. Conciben el
éxito como la capacidad de atender a todo el alumnado, es decir, la atencién a la
diversidad.

3.4. El caso del IES Cerro de los Infantes. Liderazgo para la construccidn de una
comunidad educativa inclusiva. Informa: Amelia Morales-Ocafia

A lo largo de este documento se exponen los avances de un estudio de caso, que se ha
llevado a cabo en dos fases en el IES Cerro de los Infantes. Este centro se encuentra en
la localidad de Pinos Puente, un pueblo perteneciente al Area Metropolitana de
Granada. Se trata de uno de los institutos mas grandes de la zona, con 746 alumnos
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matriculados y un equipo de 72 profesores/as. El centro ofrece Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Ciclos Formativos de Formacién Profesional y Ensefanza
Secundaria de Adultos.

Es el Unico instituto publico de la localidad por lo que acoge a una poblacidn muy diversa,
agrupando tanto a alumnado de clase media de Pinos Puente y de otros pueblos
cercanos, como a un nimero importante de chicos/as con unas circunstancias socio-
culturales desfavorecidas, que provienen principalmente de dos asentamientos de
poblacién cercanos al centro educativo. Dadas las caracteristicas del instituto, éste esta
doblemente catalogado por la Delegacion Territorial de Educacién como centro de
Educacién Compensatoria y centro de Dificil Desempefio (siendo uno de los tres, que
hay en total en la provincia de Granada).

Desde su inicio, en 1984, hasta 2005, el centro se dividia en dos edificios localizados en
zonas diferentes del pueblo. Uno acogia a primer ciclo de Educaciéon Secundaria
Obligatoria y otro, el espacio actual, a segundo ciclo de la ESO, Ciclos Formativos y
Bachillerato. La unificacién del instituto favorecié una mayor coordinacién entre los
profesionales.

La historia reciente del centro estd ligada a la del actual director, puesto que él asumié
dicho cargo en el mismo periodo en el que se unificd el instituto. El presente curso
escolar corresponde al duodécimo aino de su mandato. Su historia de liderazgo ha vivido
una evolucién muy significativa en lo que se refiere a un incremento paulatino de la
motivacion hacia su cargo, ya que en un inicio éste le vino impuesto desde la
administracion educativa a la vez que él carecia de experiencia en el ambito de la
educaciéon compensatoria. No obstante, transcurridos diez afios, durante la primera fase
de entrevistas, el director se declaraba muy incentivado por su cargo.

Una de los aspectos clave resaltados por el director en ese proceso hacia una mayor
satisfaccidon por su labor, ha sido saberse rodear de un buen equipo directivo, el cual
define en claves de cooperacion y de responsabilidad compartida; y desataca el apoyo
que siempre recibe de él. El buen hacer del equipo directivo ha sido un rasgo también
sefialado por el profesorado, situandolo entre las fortalezas del centro.

Desde que el director comenz6 su tarea, el centro ha dado un giro importante hacia una
cultura inclusiva. Asi, la educacion en términos de inclusidon es una maxima compartida
por el profesorado y el equipo directivo, constituyendo la sefia de identidad del instituto.

Los cambios promovidos por el director desde su llegada se han encaminado a
proporcionar las estrategias necesarias para lograr que todos los y las estudiantes,
independientemente de sus circunstancias, sientan que tienen cabida en el centro y
logren sus metas educativas (ya sea la formacion para un determinado oficio o el acceso
a la Universidad). Se destaca la distribucidon del alumnado en grupos heterogéneos vy la
incorporacion de doble profesorado en las aulas. De este modo, ademas del profesor/a
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que lidera la clase, se encuentra otro/a cuya tarea es dedicar especial atencién a
aquellos/as alumnos/as que mas desfase curricular presenten.

Otro de los logros conseguidos a lo largo de la trayectoria profesional del director ha
sido el abrir el centro al entorno: retomar las relaciones con el Ayuntamiento, Servicios
Sociales, el centro de salud y asociaciones. Ha mejorado la percepcion social hacia el
centro y disminuido significativamente la estigmatizacidn que con anterioridad recibia,
dado su contexto.

No obstante aparecen dos aspectos importantes que aun no se han conseguido limar en
el instituto. El primero es la falta persistente de implicacién por parte de las familias, en
este sentido es llamativo el hecho de que no existe AMPA en el centro. En segundo lugar,
existe un sector del profesorado que no se identifica con el estilo educativo que el
equipo directivo promueve, se trata de un grupo de profesores/as al que no le agrada
trabajar con el alumnado de compensatoria y que mantiene una alta desmotivacién ante
su tarea. El director muestra su preocupacion ante estas dos problematicas y declara
que aun hay muchas personas a las que no consiguen llegar.

Por otra parte, el rendimiento académico del alumnado es muy diverso, siendo
considerablemente mejor en los estudios de caracter no obligatorio (Ciclos Formativos
y Bachillerato), mientras que se mantiene bajo en la Educacion Secundaria Obligatoria,
sobre todo en el primer ciclo.

En la segunda fase de entrevistas llevada a cabo se constata que el sistema de valores
del equipo directivo y sus prioridades para con la escuela permanecen intactos. Sin
embargo, con respecto al aflo anterior, se aprecia una desmotivaciéon generalizada.
Todos los profesionales entrevistados sefialan como factor determinante la situacién
politica actual en lo que a educacién se refiere. El centro se ha visto directamente
afectado por los recortes: de cuatro grupos en primero de la ESO la administracion
educativa ha eliminado uno, con el consecuente incremento de la ratio, a la vez se ha
aumentado el horario de permanencia del profesorado en el centro. Ademas, agentes
externos como Secretariado Gitano, que hacian una labor muy importante en la
reduccion del absentismo, este afio han minimizado su implicaciéon en el centro
detectandose un repunte del absentismo.

El director estd préximo a dejar su mandato, lo hara para el curso 2017-2018 y, haciendo
balance, concluye que deja aspectos sin solventar y se declara “frustrado y atado” por
no ver “soluciones desde arriba”.

A modo de conclusidn, la trayectoria que ha vivido el IES Cerro de los Infantes desde Ia
llegada del actual director ha muy positiva habiéndose logrado importantes mejoras
para toda la comunidad educativa. Sin embargo, en el presente, el centro se encuentra
en momento mas critico con respecto a afios anteriores: por un lado se ha visto afectado
por los recortes en educacion, lo que ha repercutido en la desmotivacion de los y las
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profesionales del instituto y por otro se aproxima un periodo de transicién por el
inminente cambio de director. No obstante, dado que la cultura inclusiva se ha arraigado
de modo tan fuerte en el funcionamiento del centro, a priori podriamos inferir que ella
seguird liderando el futuro del instituto a pesar de las circunstancias.

3.5. Liderazgo en contextos desafiantes desde la perspectiva de la mejora educativa.
Informan: Jesus Domingo, Lina Higueras, Amelia Morales y Marta Olmo

En funcién de estos resultados, se puede afirmar que todos los centros, en mayor o
menor medida, caminan hacia el desarrollo de culturas, politicas institucionales y
practicas profesionales inclusivas, orientadas hacia el buen aprendizaje de todos y entre
todos, mostrando rasgos de liderazgo inclusivo, distribuido y pedagdgico.

Analizados los temas centrales que orientan el discurso de las entrevistas y
verbalizaciones que describen el centro y el liderazgo del mismo, destacan las ideas
colectivas y el sentido de centro (institucidn como cultura, entidad e identidad colectiva
con un propdsito comun mas alla de un espacio despersonalizado) y proyecto (proyecto
educativo asumido y trabajado entre todos), para atender a todo el alumnado (desde
una idea de inclusién para atender a la diversidad y las necesidades educativas) y entre
todos (para atencion, formar parte y ser). En ello, es clave el profesorado y su trabajo
con el alumnado, asi como el compromiso, entrega y vision de las personas que han
liderado o dirigen estos centros educativos.

Resulta especialmente interesante que en los textos y discursos de estos centros se
hable con profusién de mejora educativa y de mejores resultados, aunque siempre
insistiendo en funcion de la especiales y particulares caracteristicas de cada estudiante.
Por lo que son focos tematicos, no tanto las medidas especificas de apoyo ni los
consabidos retos de un contexto especialmente desafiante y poblaciones vulnerables,
sino el necesario cambio metodoldgico y de evaluacién para poder atender a la
diversidad de manera cotidiana y en los contextos comunes. En este sentido son centros
sensibles a las nuevas perspectivas de la inclusion educativa que rechazan todo aquello
(denominado como violencia estructural) que pueda suponer algun riesgo de exclusion
(Aincow, 2001; Echeita, 2008; Parrilla, 2007). En este sentido, resefan que son
especiales focos de atencion el aumento de las expectativas de alumnado, profesorado
y familias, con mejoras visibles en resultados concretos y utiles (en el sentido de
desarrollo de competencias basicas y aprendizajes imprescindibles). Que se sientan
parte activa y empiecen a considerar algunas posibilidades de éxito y de sentido de todo
el trabajo que desarrollan.

Ello implica mejoras en los procesos de evaluacién (formativa) y de seguimiento de los
procesos, asi como de la articulacién de un conjunto de tareas, proyectos y medidas que
den cobertura a las necesidades que se van detectando. Y con todo ello con un claro

116



objetivo, garantizar la asistencia y la posibilidad real de llegar todos a una titulacién (en
tres de los cuatro centros), mientras que en el otro es que se atiende a la diversidad sin
perder la perspectiva de maximos aprendizajes posibles para todos.

Seguidamente, atendiendo a un segundo nivel de andlisis, se observan las frecuencias
de codificacion de categorias de andlisis. Segun el mismo, el tema central de los estudios
de caso ha sido el apoyo al desarrollo de las practicas inclusivas, atendiendo a las
dimensiones destacas por Booth & Ainscow (2002) en el Index for inclusion. La idea de
construir y desarrollar una cultura, un proyecto educativo inclusivo y una politica de
centro que responda a los desafios del contexto y el éxito para todos y entre todos. A lo
gue suma, que para ello es imprescindible el cambio metodoldgico en las practicas
docente y que este cambio se base en la evaluacion (formativa). Curiosamente —y ello
no deja de ser relevante en contextos desafiantes-, la idea de contexto aparece muy
pocas veces. No significa en su discurso que no esté presente, todo lo contrario, pero se
usa para justificar esta necesidad de desarrollar un proceso de cambio en base a un
proyecto inclusivo y no como justificacién de los fracasos o las dificultades que los
atenazan.

En todo ello, como no podia ser de otro modo al hilo de la literatura especializada al
respecto (Day, 2007, 2014; Day y Qing, 2014; Gonzdlez, 2008, 2011; Ledn, 2012), es clave
la presencia de un claro liderazgo pedagdgico y para la inclusién y la construccidon de una
comunidad profesional de aprendizaje entre el profesorado. Importa también —para su
apoyo y sostenibilidad- la ampliacion de dicha comunidad con la participacién de las
familias y la integracién en la sociedad.

El liderazgo pedagdgico ejercido desde la direccidon de estos centros, ampliando la
comunidad y buscando apoyos y recursos, quien busca dar respuesta a los desafios del
contexto inculcando dos ideas clave en sus centros. De un lado que hay que construir,
desarrollar y mantener un proyecto educativo inclusivo y que para eso es fundamental
que el profesorado se implique y vaya conformando (en el sentido de capacidad
profesional) un equipo profesional capaz de trabajar juntos y reflexionar como
comunidad profesional de aprendizaje. Y, de otro, que es necesario reflexionar sobre la
propuesta curricular que se esta desarrollando, para ver en qué medida da respuesta a
la diversidad y a la idea de éxito para todos, y desde ahi ir haciendo posible un cambio
metodolégico en la practica con Dobles tutorias o dos profesores por aula, trabajo por
proyectos, metodologias indagativas y cooperativas, participacidén auténtica...

En estas circunstancias es esencial que exista un liderazgo promotor de la justicia social,
gue trabaje intensamente por la inclusidn y la igualdad, tratando de reducir la brecha en
el rendimiento (MacCray y Beachum, 2014). Si bien también se ha detectado que el
liderazgo exitoso en los contextos estudiados no es tanto un conjunto de rasgos o
caracteristicas personales individuales como de un conjunto de profesionales que,
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asumiendo parcelas diferencias de compromiso y de liderazgo son capaces de mantener
la llama de la inclusidn y el éxito para todos y entre todos.

Todo ello, de acuerdo con Gonzélez (2008), viene a ampliar la mirada sobre el éxito y la
inclusion y problematiza la idea de que el liderazgo es una funcién que desempeiia sélo
el director o equipo directivo del centro, enriqueciendo en cambio otras perspectivas
mas institucionales y colectivas. La mejor versidn de liderazgo exitoso de poco vale si no
logra hacer comunidad profesional comprometida con la mejora. Se necesitan lideres
pedagdgicos inclusivos para escuelas y equipos profesionales resilientes que se
enfrenten al reto de la busqueda del éxito en contextos en riesgo de fracaso (Day, 2014;
Day y Qing, 2014). De este modo, estos centros estudiados han puesto de manifiesto
gue importa tanto la existencia de un liderazgo pedagdgico e inclusivo con un conjunto
de rasgos personales y competencias profesionales que permitan desarrollan un
proyecto educativo y de direccidon con constancia, pertinencia y perseverancia, como de
la imperiosa necesidad de acompafiarse de “grupos motores” y equipos de apoyo que
arropen iniciativas interesantes, que sean capaces de ofrecer posibilidades de éxito
escolar, y que aprovechen los recursos internos y externos para el beneficio del buen
aprendizaje y el desarrollo de una escuela democratica.

3.6. Liderazgo escolar exitoso en escuelas secundarias de contextos desfavorecidos.
Informan: Cristina Moral, Ana Martin-Romera, Estefania Martinez-Valdivia y Marta
Olmo

El trabajo que presentamos se dirige a analizar las caracteristicas y estrategias del
liderazgo que se lleva a cabo en cuatro centros de Educacién Secundaria localizados en
contextos desfavorecidos en la provincia de Granada (Espafia), poniendo el foco de
atencién en verificar hasta qué punto se lleva en ellos un modelo de liderazgo para el
aprendizaje.

Los cuatro centros seleccionados presentan caracteristicas similares pues todos ellos se
encuentran localizados en areas de nivel socio econdmico bajo, con una gran diversidad
étnica y con una alta proporcion de alumnos gitanos, aunque, al mismo, tiempo
presentan diferencias respecto a sus resultados académicos: dos de ellos muestran un
progreso académico satisfactorio mientras las otros dos no progresan al mismo nivel.

La investigacidon llevada a cabo sobre liderazgo exitoso (Day, et al, 2011) destaca la
necesidad de prestar atencién a la variable aprendizaje para poder conseguir una mejora
de los resultados académicos, incluso poner una atencién especial en la mejora de los
procesos instruccionales o procesos de ensefianza-aprendizaje (Hallinger y Wang, 2015).
Los estudios llevados a cabo en contextos desfavorecidos revelan las dificultades que los
directores tienen que salvar para hacer frente a la variable aprendizaje y las estrategias
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que utilizan para la mejora de los procesos de ensefanza-aprendizaje (Chapman y
Harris, 2004; Knapp, et al, 2014).

Teniendo presentes los resultados de estas aportaciones nuestro propdsito reside en
comparar las caracteristicas y estrategias que utilizan los directores de los cuatro centros
seleccionados y verificar hasta qué punto llevan a cabo o no un modelo de liderazgo
para el aprendizaje (Hallinger y Wang, 2015).

Aplicando los protocolos de recogida y analisis de datos que proporciona el proyecto
ISSPP, hemos desarrollado un sistema de categorias especialmente dirigido a analizar la
variable ensefianza-aprendizaje en la actuacién de los directivos de los cuatro centros
seleccionados.

Los resultados indican que los directores de los cuatro centros muestran caracteristicas
comunes en relacion a los rasgos de personalidad que los identifican y su compromiso
con la justicia social, por el contrario presentan diferencias en relacidn a las estrategias
qgue utilizan para dirigir los procesos de ensefianza-aprendizaje y el grado de
colaboracién y distribucién del liderazgo que consiguen alcanzar, el cuales mas alto en
los centros en los que se obtienen mejores resultados académicos frente a los que
progresan a un nivel menos adecuado.

3.7. Liderazgo en contextos desafiantes desde una perspectiva distribuida. Informan:
Inmaculada Garcia Martinez y Cristina Moral

El liderazgo es un factor determinante en la mejora y eficacia de la escuela (Bolivar,
2014). De hecho, existe una amplia trayectoria investigadora que ha subrayado su
relevancia y estudiado sus efectos en la construcciéon de capacidades en los centros
educativos y en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Madhlangobe y Gordon, 2012;
Seashore-Louis y Wahlstrom, 2011), dando paso a una amplia gama de enfoques sobre
el liderazgo (Hargreaves y Fink, 2005, Fullan, 2006, Harris, 2014, Bolivar, 2010).

Por ejemplo, algunas investigaciones como las producidas por el ISSPP (Day y Gurr,
2014), reconocen que el liderazgo tradicional tipo heroico aun permanece en los
centros, dando lugar a sistemas centralizados, estaticos y jerarquicos que no dan
respuesta a las necesidades planteadas en la escuela.

En contraposicién, se ha demostrado que un liderazgo compartido y ampliamente
distribuido es mas efectivo. Como consecuencia, se reconoce que el liderazgo no tiene
por qué nacer o venir impuesto desde la cuspide de la jerarquia, sino que puede ser
liderado por cualquier miembro de la comunidad educativa/personal (Spillane, 2013).

De este modo, esta investigacion surge reconociendo las limitaciones de la direccién
como lider formal del centro. Estas limitaciones vienen determinadas por los
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compromisos burocraticos a los que debe dar respuesta y la creciente complejidad de
los desafios que rodean a los centros educativos.

En la misma, vamos a examinar la eficacia del liderazgo distribuido, focalizdndonos en
su variante mas pedagogica. Para ello, se ha construido un cuestionario especificamente
para esta investigacién, en el que se ha preguntado al profesorado sobre cuestiones
como si existe un clima de trabajo colaborativo, tiene lugar una corresponsabilidad de
todos por el aprendizaje o las relaciones entre compafieros y con el equipo directivo. El
cuestionario se divide en dos partes. La primera de ellas consta de una Escala tipo Likert
con 30 items, donde el profesorado ha tenido que responder de 1 a 4, siendo 1 nada y
4, mucho. Hemos optado por cuatro respuestas en lugar de 5 para evitar el sesgo de la
tendencia central. En la segunda parte del mismo, le hemos pedido que nos dijesen a
quién o quiénes acuden para recibir asesoramiento cuando necesitan resolver algin
problema de caracter pedagdgico.

De este modo, analizando sus respuestas hemos hallado que el 97,6% del profesorado
ha respondido mucho a la pregunta de si considera que el director crea una atmésfera
de confianza y respeto por todo el profesorado. Sin embargo, solo el 52,4% ha
respondido que exista un ambiente de confianza entre el profesorado y un 54,6 que
exista un clima de colaboracion en el centro. Este hallazgo, que en un primer momento
podria llevarnos a identificar una mala relacion entre compafieros y/o una ausencia de
confianza entre los mismos, fue solventado al examinar las respuestas obtenidas en la
segunda parte del cuestionario, donde gran parte de los encuestados reconocié que a la
hora de pedir asesoramiento, preferian hacerlo a un compafiero pero de su
departamento o al jefe de estudios, antes de hacerlo a la direccidén. Esta preferencia
hacia su departamento ha sido identificada y analizada por otros estudios (Lomos,
Hofman y Bosker, 2010), corroborandose asi que el profesorado de secundaria se siente
mas identificado con el departamento al que pertenece que con el centro en si.

En relacidon con la toma de responsabilidades e iniciativas individuales, la gran mayoria
del profesorado considera que se responsabiliza en mejorar los procesos de ensefianza
y aprendizaje (97,6%), respondiendo con mucho57,1% y con bastante el 40,1 %,
encontrdndonos porcentajes similares cuando se les pregunta si el director y los
companferos les proporcionan apoyo y ayuda individual para llevar a cabo dichas
mejoras instruccionales (92,7% y 90,2%, respectivamente).

No obstante, se hallan porcentajes mas bajos cuando se les preguntan si hablan con el
director sobre cuestiones relacionadas con la integracién del alumnado (83%), las lineas
educativas del centro (85%), innovacion en el curriculum (81%) o las metodologias a
emplear (80,9%).

En el analisis de los resultados obtenidos, hemos encontrado que el profesorado esta
implicado en la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, mostrdndose
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receptivo a la hora de asumir responsabilidades que posibilite la implantacién de un
liderazgo distribuido en el centro escolar. No obstante, hemos encontrado que existen
diferencias en cuanto al grado de confianza que poseen en la direccion, sus compafieros
en general y el departamento al que pertenecen. El profesorado de secundaria se siente
mas identificado con su departamento, por lo que se siente mas comodo
intercambiando inquietudes y pidiendo asesoramiento a los que siente “mas
companeros”, dada su area de conocimiento que con el resto. Esto podria llevarnos a la
conclusion de que la implantacién de formas distribuidas de liderazgo en los centros
educativos es posible, si se hace a nivel departamental, tal y como han sugerido otras
investigaciones llevadas a cabo a nivel internacional (Klar, 2012; Fung, 2010; Weller,
2001).

3. A modo de cierre

A lo largo del simposio se ha puesto de manifiesto que estos contextos desafiantes
requieren una nueva comprension de la direccidn escolar, entendida como liderazgo
educativo (Bolivar, 2012; Day et. al, 2010; Leithwood, 2009) cada vez mas centrado hacia
el nucleo pedagdgico (ElImore, 2010) y con capacidad para influir tanto en los resultados
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de aprendizaje como en los procesos de desarrollo del “capital profesional” (Hargreaves

y Fullan, 2012) de sus centros.

Como sefiala la investigacidén sobre cambio, cada centro es particular y desarrolla sus
propios procesos. Por lo que gran parte del logro es contextual y depende del equipo
docente, el grado de desarrollo del mismo como una comunidad profesional de
aprendizaje y el estadio de desarrollo institucional del proyecto educativo de centro, del
grado de constitucion como “comunidad profesional de aprendizaje” y de la cultura
profesional inclusiva. Pese a ello, existen rasgos comunes que se pueden considerar
como exitosos tanto por fomentar y mantener procesos de mejora educativa, tanto
desde una perspectiva cualitativa del término, como de los resultados escolares en
sentido amplio. Con todo ello se han podido documentar qué se puede entender como
liderazgo exitoso en contextos desafiantes en este caso espaiol, y que tiene que ver con
rasgos resilientes, visidn institucional, y una actitud de apoyo y servicio a la idea, desde
el predominio de unos principios éticos y educativos sobre los problemas y los
profesionales, el compromiso profesional y social con la inclusién (en todos los casos) e
incluso (en tres de ellos) con la democratizacion de la educacion y la justicia social.
Principios plasmados y consistentes en los proyectos educativos consolidados y
asumidos por parte del equipo docente y la comunidad educativa. Lo que se hace
sostenible ademas por la solidez de los equipos motores de cambio educativo, que
asumiendo parcelas diferentes de liderazgo pedagdgico distribuido, son capaces de
movilizar acciones y practicas diferentes que encajan con los marcos generales
establecidos y que se articulan dindmicamente con los proyectos.
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De este modo, coincidimos con diversos autores (Harris, 2003; Dimmock, Kweky y Toh,
2013; Fullan, 2001) cuando destacan que el liderazgo de los centros no depende
exclusivamente del liderazgo del director, sino de la existencia de un sistema de
interdependencia y corresponsabilidad compartida que asumen diferentes parcelas de
liderazgo en torno a un proyecto comun. En definitiva, como se ha puesto de manifiesto
en otros lugares por parte de los componentes de este equipo de investigacion
(Domingo vy Ritacco, 2015; Garcia-Granica y Moral, 2015; Moral, Amores y Ritacco,
2016), los directivos escolares y otros colegas capaces de liderar determinadas parcelas
o actividades, son el equipo motor que implicandose como aliados y corresponsables de
la buena direccion del cambio hacia la justicia y el éxito para todos lo van haciendo
posible desde diferentes frentes con una visidn de conjunto.
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Liderazgo para la justicia social: estudio de un caso de Educacion Secundaria en un
contexto socio-econémicamente desdfiante de la Comunidad de Madrid.

INTRODUCCION

El simposio que se presenta centra su andlisis en el liderazgo inclusivo y para la justicia social.
Concretamente, se prende reflexionar y debatir sobre las practicas directivas y de liderazgo
gue promueven la inclusién y la justicia social en el contexto escolar, asi como determinar los
estilos, modelos y rasgos que definen a los directivos exitosos en este dmbito. Para ello se
parte de las contribuciones de distintos investigadores/as y colaboradores/as de la Red de
Investigacion sobre liderazgo y mejora educativa (RILME). Esta Red se inscribe en la linea de
investigacion de liderazgo para la mejora educativa, una de las mas robustas en el ambito
educativo internacional. Integra a seis grupos de investigacion espafioles! que han estado

1 Grupo de Investigacién Cambio Educativo para la Justicia Social (GICE), de la Universidad Auténoma de Madrid,
coordinado por Francisco Javier Murillo; Grupo de investigacién “Canella”, de la Universidad de Oviedo,
coordinado por José Luis San Fabian; Grupo de Investigacion Educativa DOCE, de la Universidad de Huelva,
coordinado por José Manuel Coronel Llamas; Grupo de investigacion “Equidad e Inclusion en Educacion”, de la
Universidad de Murcia, coordinado por Juan Manuel Escudero Mufioz; Grupo de Investigacion Innovacion,
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trabajando en una perspectiva convergente con las referidas lineas internacionales. Los
grupos que forman parte de RILME son sensibles a la necesidad y urgencia actual de
incrementar la calidad y mejora de los centros escolares, contribuyendo —desde los aportes
de la investigacidén- a la promocién tanto de mayores cotas de éxito académico como de
mayores niveles de inclusion, igualdad de oportunidades y equidad. En esa ultima linea se
inscribe este simposio. Se parte asi, del trabajo anterior que RILME aglutina en torno a varios
temas de investigacién: direccién y liderazgo para la mejora educativa, liderazgo inclusivo, y
liderazgo para la justicia social, aunandose estos dos ultimos desde la perspectiva del cambio
y la mejora y el rol de los directivos en esta propuesta.

Justificacion y antecedentes del tema de estudio

El interés de esta tematica queda plenamente justificado por la situacion actual de la escuela,
mas necesitada si cabe de practicas inclusivas y que promuevan la equidad vy justicia social. El
aumento de los grupos heterogéneos propiciado, entre otros motivos, por el incremento de
alumnado inmigrante y minorias étnicas desde la década de los 90, ha repercutido en un
aumento de la diversidad presente en el contexto educativo y, por ende, en un mayor esfuerzo
del profesorado por atender a las distintas caracteristicas y necesidades del alumnado. El
problema, como sefalan Murillo, Krichesky, Castro y Hernandez (2010) es que, en general, la
escuela no estd preparada para trabajar con grupos heterogéneos de estudiantes. De modo
gue los alumnos que pertenecen a alguna minoria cultural o linglistica, que presentan alguna
discapacidad o que provienen de contextos socio-econdmicos desfavorecidos, suelen tener
mayores dificultades tanto académicas como sociales. Ademas, la crisis econdmica estd
produciendo en Espaia un fuerte incremento en la brecha entre los que mas y menos tienen,
generando bolsas de pobreza y exclusidon desconocidas desde hace décadas que afecta mas
negativamente a los grupos mas vulnerables (OCDE, 2014). Esta situacién esta llegando a los
centros educativos, haciendo que en poco tiempo hayamos pasado de uno de los sistemas
mas equitativos del mundo a tener graves problemas de equidad educativa.

El aumento de esa diversidad social, cultural, linglistica, religiosa y personal hace que
liderazgo y diversidad sean dos aspectos que estan invariablemente conectados, siendo
imprescindible plantearnos el impacto que el liderazgo tiene en la diversidad y en la gestidn
de las escuelas (Ledn, 2012). Como sefiala esta misma autora: “una direccidon que valore el
rendimiento académico frente al desarrollo integral de la persona, dinamizara acciones y
politicas de exclusion y competitividad, sin embargo una direccidon que valore la diversidad, la
equidad vy la justicia social, desempenaran funciones y tareas en la linea de alcanzar que su
centro sea mas inclusivo” (Ledn, 2012, p.137). La escuela actual se encuentra, por tanto, con
el objetivo ineludible de “promover una educacién democratica e inclusiva que garantice el
derecho de todos los nifios y jévenes a recibir una educacién de calidad basada en los
principios de igualdad, equidad y justicia social” (Fernandez y Hernandez, 2013, p.84).

A tenor de lo anterior, en un contexto de mayor autonomia, refuerzo de la direccién
escolar y exigencia de responsabilidad por conseguir mayores niveles de éxito educativo,
parece oportuno reflexionar sobre el papel y funciones de los directivos. La literatura actual

Desarrollo, Evaluacion y Asesoramiento en Educacion (IDEA!), de la Universidad de Sevilla, coordinado por Julian
Lépez-Yafiez; y Grupo de Investigacion Formacion del Profesorado Centrada en la Escuela (FORCE), de la
Universidad de Granada coordinado por Maria José Ledn.
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ha destacado el papel que desempeiia el liderazgo en organizar buenas practicas educativas
en los centros y en contribuir al incremento de los resultados del aprendizaje, inclusién y
participacién de los distintos miembros de la comunidad educativa. Tras la practica docente
en el aula, el liderazgo escolar es, por ejemplo, el segundo factor mas influyente en los
resultados de los alumnos (CEPPE, 2010). Por tanto, la capacidad de un centro escolar para
mejorar depende, en modos significativos, de lideres que contribuyan activamente a
dinamizar, apoyar y animar a que su escuela aprenda a desarrollarse, haciendo las cosas
progresivamente mejor. En este proceso el papel de la direccién debe consistir en facilitar los
cauces de participacion, promover la confianza de los miembros de la comunidad y optar por
procesos de trabajo colaborativo que contribuyan al conocimiento y enriquecimiento mutuo.
Este es el tipo de liderazgo que promueve la capacidad de la escuela para dar respuesta a las
diferentes necesidades de las alumnas y alumnos, siendo conveniente el andlisis sus practicas
y de los condicionantes que lo limitan o favorecen.

Dicho liderazgo es comun tanto al enfoque de la justicia social como al de la inclusién.
A fin de cuentas el propésito de la educacidn inclusiva y, en particular, de una educacién
inclusiva para la justicia social, debe ser el de eliminar todo indicio de exclusién, ya sea por la
pertenencia a determinada clase social, etnia, religion, género, o bien por la orientacién
sexual, la lengua materna, la cultura de origen, los aspectos fisicos o la manifestacion de
ciertas habilidades (Kugelmass, 2003). Ambos tienen, por tanto, mas puntos en comun que
diferencias, siendo la finalidad de este simposio generar un marco de reflexiéon en el que poder
compararlos, contrastarlos y ponerlos en discusién a fin de determinar los factores que
permiten prevenir y eliminar cualquier forma de exclusién social y educativa.

Principales objetivos
Se persigue:

- Reflexionar sobre las practicas directivas y de liderazgo que promueven la inclusion
y la justicia social en el contexto escolar.

- Analizar los estilos, modelos y rasgos que definen a los directivos que promueven
practicas exitosas en el ambito de la justicia social y liderazgo inclusivo.

- Debatir sobre el enfoque inclusivo de la propia labor de direccién, analizando el
papel de la mujer en la gestién y promocidn del liderazgo inclusivo.

Contribuciones especificas y aportaciones globales

Para tratar de alcanzar los distintos objetivos, se discutirdn cuatro investigaciones en torno a
las que giran los contenidos concretos de este simposio. A saber:

- “Una direccidn escolar para gestionar la diversidad: Hacia un liderazgo inclusivo
comprometido con la justicia social”. Autora: Inmaculada Gdémez-Hurtado. Institucion:
Universidad de Huelva.

- “Liderando la educacién inclusiva en centros de educacién primaria y secundaria”

Autores: Maria José Ledn; Maria del Carmen Lopez; Asuncién Romero; Emilio Crisol; Eva Maria
Hinojosa; y Rubén Moreno. Institucidn: Universidad de Granada.

- “La mujer en la direccién de centros educativos: Por un liderazgo inclusivo”.
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Autoras: Maria José Carrasco Macias y Marisa Fernandez Serrat. Institucion: Universidad de
Huelva.

- “Liderazgo para la justicia social: estudio de un caso de Educacién Secundaria en un
contexto socio-econdmicamente desafiante de la Comunidad de Madrid”. Autoras: Rosario
Cerrillo; M. Araceli Calvo Pascual; y Natalia Ruiz-Lépez. Institucion: Universidad Auténoma de
Madrid.

Estas cuatro contribuciones ofrececen diferentes perspectivas sobre la misma
tematica. Las dos primeras indagan sobre como se lleva a cabo el liderazgo inclusivo y para la
justificia social en distintas escuelas, analizando sus condicionantes, fortalezas y debilidades.
Las dos ultimas exploran, aunque en distinto sentido, los requisitos y caracteristicas que deben
cumplir los lideres exitosos en ese ambito. Entre todas se proponen investigaciones realizadas
en distintos puntos de la geofrafia espafiola (Granada, Madrid y Huelva), incluyéndose ademas
en la primera varios estudios de caso de Faro (Portugal) y Lima (Perd). En el conjunto, se
estudia la situacidn actual de los centros educativos en sus diferentes etapas, ofreciéndose
miradas complementarias en centros de educacion infantil, primaria y secundaria. Destaca la
metodologia de investigacidon cualitativa, y mas concretamente el estudio de caso, aunque
algunos estudios también utilizan métodos cuantitativos, concretamente el cuestionario. En
cuanto a los resultados, se coincide en sefialar la importancia de la direccién escolar para la
mejora eduactiva y la promocion de la justicia social e inclusidn, la simultaneidad del liderazgo
inclusivo con otras practicas de liderazgo asociadas al liderazgo pedagdgico, distribuido y
colaborativo y abierto a la comunidad, entre otros, y la importancia de determinados rasgos
y caracteristicas en los lideres exitosos: vision y entusiasmo que contagian a la comunidad
educativa, cooperativos, promotores de procesos de innovacién, facilitadores del cambio y
participacién activa de estudiantes y familias, facilitadores de un sentimiento de comunidad e
identidad...

Con este simposio se espera contribuir al debate y discusién sobre el liderazgo inclusivo
y para la justicia social. En analisis de distintas investigaciones puede suscitar nuevas
reflexiones que contribuyan a enriquecer los marcos tedéricos y metodoldgicos en los que
fundamentan las investigaciones relacionadas con la tematica. Asimismo, los resultados que
conjuntamente se expondran podran ayudar a reflexionar, en nuestro contexto, sobre modos
de organizar el trabajo y direccién escolar, fomentando una cultura académica y escolar
favorable a lo que se quiere. Esto es, la promocion de la justicia social y la inclusién educativa.
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Una direccion escolar para atender a la diversidad: hacia un liderazgo inclusivo

Inmaculada Gémez-Hurtado
Universidad de Huelva

inmaculada.gomez@ddcc.uhu.es

Resumen

La presente aportacion describe una investigacion cualitativa realizada en centros educativos
considerados promotores de buenas prdcticas inclusivas para gestionar la diversidad en
contextos tales como Andalucia, Manchester, Faro y Lima. Para ello, hemos realizado
diferentes estudios de caso utilizando como instrumentos las entrevistas, observaciones y
analisis de documentos teniendo como objetivo analizar, describir, contrastar e interpretar la
gestion de la diversidad y las buenas practicas directivas inclusivas de lideres educativos en
centros de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria. Los principales resultados destacan Ia
importancia de estos en los centros educativos y de sus proyectos educativos basados en la
colaboracion e impulsado por la ilusidon de construir una escuela que atienda a las diferencias.
Asi, hemos concluido que el liderazgo inclusivo conlleva la apuesta por un liderazgo distribuido
y colaborativo abierto a la comunidad educativa, una cultura colaborativa, una organizacidn
de centro y de aula abierta al entorno y una serie de caracteristicas necesarias en las personas
gue trabajan en el centro educativo.

Antecedentes

Uno de los aspectos fundamentales para conseguir una escuela inclusiva que atienda a todo
el alumnado se centra en que existan lideres inclusivos comprometidos con la justicia social
gue apuesten por la promocién de valores inclusivos que se manifiesten en practicas
educativas que atiendan a las demandas de todo el alumnado (Ainscow, 2013a).

Ryan (2006) pone de manifiesto que liderazgo e inclusidon no son conceptos que van
unidos de forma natural. Los lazos entre el liderazgo y la justicia social o inclusion dependen
de la forma que sea concebido el liderazgo, es decir, en la forma que se dan las relaciones
entre los miembros de las instituciones, las funciones que se le dan a los individuos o grupos,
y cuales son la practicas directivas o de liderazgo que se llevan a cabo.

Las teorias sobre el liderazgo, segun este autor, no han sido coherentes con los
principios inclusivos o de justicia social, ya que se han mantenido durante afios posturas muy
individualistas sobre el liderazgo, relacionando éste directamente con un solo individuo o
grupo de individuos dentro de un grupo mayor que constituia la organizacién.

Dicho autor considera que para desarrollar un liderazgo inclusivo debemos tener en
cuenta algunas practicas propias para llevar a cabo este tipo de liderazgo. Entre ellas se
destacan (Ryan, 2006, p. 9): defender la inclusion escolar, el liderazgo es educativo (Ryan,
2003), educar a la comunidad educativa desarrollando una conciencia critica, promover el
didlogo, dar voz a todos, dar importancia al aprendizaje y la practica en el aula, adoptar
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politicas inclusivas (Stevenson, 2007), y la incorporacion de los mismos enfoques en toda la
escuela.

El liderazgo inclusivo para la justicia social conlleva la seleccion de los directores, la
apuesta por una escuela en la que todo el alumnado tenga cabida y la aportacidn de nuevas
teorias y practicas las cuales faciliten que los directivos puedan apostar por la inclusién escolar
(Theoharis, 2007).

Las investigaciones avalan la importancia de un liderazgo inclusivo para la puesta en
practica de la inclusién escolar en las escuelas (Ainscow, 2013b; Ledn, 2012; Garrison-Wade,
Sobel y Fulme, 2007; Ainscow, 2005; Kungelmass y Ainscow, 2004; Ainscow y kaplan, 2004;
Ainscow, 2001; Ledn, 2001). Sin embargo, las politicas nacionales educativas no contribuyen
al desarrollo de la inclusién sino remarcan la discriminacién, marginalizacion y la construccién
de guetos (Ryan, 2010; Taysum y Gunter, 2008).

Es necesario, por tanto, que los directivos establezcan estrechas relaciones vy
promuevan las mismas dentro y fuera de la escuela, de forma que se puedan atender las
necesidades de todos y cada uno de los alumnos y alumnas que estan en la escuela (Navarro
Montafio, 2008), no sélo de estos, sino de todos los que participan en la misma, buscando no
s6lo el desarrollo de nuestros alumnos y alumnas sino también el de sus familiares,
maestros/as y todas las personas implicadas (Ainscow y West, 2008).

Murillo et al (2010) realizan un andlisis del liderazgo inclusivo para la justicia social,
considerando que “el papel que adoptan los y las lideres es clave para eliminar las barreras
que generan exclusion, y por ello se considera que tienen un rol fundamental para conseguir
escuelas en donde impere la justicia social. Los directivos son quienes tienen, en ultima
instancia, el potencial de impedir o favorecer medidas que trabajen a favor de la inclusion.
Por ello, el buen liderazgo requiere de saber potenciar una cultura de la inclusion para
la justicia social partiendo de supuestos, principios, creencias y valores que se vinculen con
la accion pedagdgica del centro.” (Murillo et al., 2010, p. 174).

Diferentes estudios, (Harris y Chapman, 2002; Kugelmass, 2003; Muijs et al., 2007;
Murillo et al., 2010), llevados a cabo para describir las caracteristicas propias de lideres para
la inclusién y la justicia social llegan a la conclusidon de que no hay practicas especiales que
caractericen a estos lideres, ni un tipo particular de liderazgo que sea la clave para la inclusidn
y lajusticia social sino que, por el contrario, es necesario estar dispuesto a cambiar de un estilo
de liderazgo a otro y a tomar las estrategias que mejor funcionen de cada uno para hacer
frente a los problemas que se presentan.

Sin embargo, Gonzalez, 2008; Gronn, 2002, 2008; Harris, 2008; Hollander, 2008;
Murillo y Hernandez, 2011; etc. consideran que es importante favorecer el liderazgo
distribuido dentro de las escuelas ya que éste propone la participacién de toda la comunidad
en un liderazgo entendido como competencia y no relacionado exclusivamente con una
estructura formal. Mds concretamente, los dos primeros autores, sin contradecir la postura
anterior, realizan algunas aportaciones interesantes que ayudan a dar algunas pautas sobre
algunos modelos o practicas de liderazgo interesantes que parecen estar en la base de la
concepcién de liderazgo inclusivo.

Asi, Murillo y Hernandez (2011) y Murillo et al (2010) piensa que tras pasar
planteamiento clasicos basado en el liderazgo pedagdgico y transformacional surgido del
estudio de lideres exitosos, nos dirigimos hacia interesantes propuestas, como hemos vistos
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anteriormente, de liderazgo sostenible, sistémico para el aprendizaje, inclusivo o distribuido
(Murillo, 2006). Estos autores dicen que pese a las importantes diferencias que existen entre
ellos todos coinciden en la importancia de un liderazgo que facilite la participacion y el
desarrollo de la comunidad, un liderazgo democratico.

Ellos destacan que el liderazgo debe considerar dos elementos: tener en cuenta que
una direccién democratica por si sola no busca la inclusion ya que debe tener ademas
contenidos vinculados a la justicia, la equidad, al respeto por la dignidad del individuo el
trabajo por el bien comun. Y, por otro lado, considerar que el liderazgo inclusivo es tanto un
proceso como una meta, y ambos no pueden estar separados, es decir, un resultado inclusivo
no puede alcanzarse nunca mediante procesos o practicas no inclusivas.

De acuerdo con Murillo y otros (2010, p. 177) llegamos a la conclusidn de que “es
probable que lo que define al liderazgo inclusivo no sea tanto el estilo como las prdcticas que
se promueven, vinculadas a una serie de valores y principios ligados a la inclusion: el interés
por el bien comun, la participacion, la justicia, la equidad, el respeto por el valor y la dignidad
de los individuos y sus tradiciones culturales, entre otros; asi como también se relacionan con
aspectos inherentes a la prdctica pedagdgica, del centro y de las aulas. Porque en definitiva, y
como sefiala acertadamente la profesora M2 Teresa Gonzdlez Gonzdlez (2008, p. 94), “generar
las condiciones y desarrollar aquellas prdcticas que hagan posible que todos los alumnos
puedan aprender bien, en un contexto socialmente justo y democrdtico, es, en ultima instancia
el reto del liderazgo que se despliegue en el centro escolar.”

Objetivos

e Analizar, describir y contratar cdmo se gestiona la diversidad en centros de Educacién
Infantil, Primaria y Secundaria.

e Analizar los materiales, actividades y estrategias curriculares utilizados en las clases de
Ciencias Sociales (Historia y Geografia) para atender a la diversidad del alumnado
observando cdmo esta area contribuye al desarrollo de todo el alumnado.

Metodologia

La metodologia de investigacidn que vamos a utilizar es de tipo cualitativa. Concretamente,
Hemos llevado a cabo el anélisis de veintiocho centros educativos, de los cuales tres han sido
estudios de caso en profundidad (Yin, 2014), veintidds centros de Educacion Infantil y Primaria
de titularidad publica y acogidos al Plan de Educacién Compensatoria de Andalucia (Espana),
tres centros educativos de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria en Machester (Reino
Unido), un agrupamiento con alumnado desde Preescolar a Educacion Secundaria (Portugal)
y un centro de Educacidn Primaria en Lima (Peru). Para la recogida de la informacién hemos
utilizado diferentes instrumentos tales como las entrevistas, la observacion y el andlisis de
documentos.

e Entrevistas: Las entrevistas se han realizado a los directores o equipos directivos,
maestros/as de educacién especial y compensatoria, maestros y maestras de
educacién infantil y primaria, familias y alumnado.

e Observacion: Se ha estado en las diferentes aulas cuando se esté desarrollandolas
diferentes areas, especialmente el area de Ciencias Sociales, para realizar registros
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observacionales y en las rutinas con el director o los miembros de los equipos
directivos del centro.

e Analisis de Documentos. Hemos analizado los diferentes documentos del centro para
ver cdmo gestionan la diversidad y los materiales curriculares que se utilizan en las
areas de Historia y Geografia.

Resultados

Presentamos en esta apartado los resultados de las dos categorias estudiadas en esta
investigacion que responden a los objetivos propuestos: gestion de la diversidad y estrategias
para atender a la diversidad en ciencias sociales. Sin embargo, son otras categorias extraidas
en la investigacion las que completan la informacion necesaria para un analisis exhaustivo
sobre el liderazgo inclusivo.

La categoria de gestidn de la diversidad hace referencia al papel del equipo directivo
en los centros de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria seleccionados por sus buenas
practicas en atencién a la diversidad o inclusién escolar. Para ello, hemos estudiado qué estilo
de liderazgo promulgan, qué funciones desarrollan para gestionar la diversidad, qué funciones
son para ellos/as la prioritarias en el ejercicio de la direccidon, como responden desde la
direccion a la diversidad patente de sus escuelas, qué importancia tiene su papel en un centro
diverso, si existe identidad en el equipo directivo... Ademas de observar si el liderazgo es
ejercido en su totalidad por los lideres formales.

El papel del equipo directivo en el centro y la gestién de la diversidad en el mismo, es
percibido, por los equipos directivos, desde dos perspectivas claras:

La primera perspectiva hace referencia a directores o equipos directivos cuyas
funciones principales se centran en la convivencia escolar, la promociéon de la colaboracién
por parte de toda la comunidad educativa, la bajada del absentismo escolar y la dinamizacion
de toda la organizacién y funcionamiento del centro siendo este el impulsor de practicas que
atiendan a la diversidad de todo el alumnado, considerando para ello la importancia de una
adecuada identidad como equipo tanto en el claustro como en el equipo directivo, el
establecimiento de linea pedagdgica comun, la promocién de los valores inclusivos y el
desarrollo de un liderazgo democratico. En esta perspectiva se encuentran la mayoria de los
equipos directivos andaluces y la totalidad de los directores ingleses.

La segunda perspectiva se relaciona con directores o equipos directivos cuya funcion
principal de la direccidn es la gestién del propio centro en su dmbito mas burocratico siendo
fundamental su funcién como lider. Se asocia a estos directivos un liderazgo autoritario. Las
respuestas ante la diversidad del alumnado se inclinan mas hacia posturas segregadoras que
inclusivas.

En el caso del agrupamiento portugués y el centro educativo limefio, existe una
perspectiva propia la cual se fundamenta en una gestién basada en principios integradores
camino a inclusivos teniendo como objetivo principal la atencién a todo el alumnado vy la
consecucion de buenos rendimientos académicos, no obstante, la atencion al alumnado con
necesidades educativas especiales se desarrolla desde una perspectiva integradora en cuanto
a que el alumnado es el que debe adaptarse al centro a través de un curriculum diferente al
resto.
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La mayoria de los centros se asocian, por las caracteristicas de los mismos, a un
liderazgo méas democratico donde el claustro y el equipo directivo estan intimamente unidos
e intentan perseguir y conseguir una linea educativa comun que atienda a las necesidades de
todo el alumnado.

En cuanto a las estrategias para atender a la diversidad del alumnado en ciencias
sociales, nos encontramos también con dos enfoques: el enfoque globalizador y un enfoque
mas segmentado que resta importancia a dicha area.

El enfoque esta ligado aquellos centros donde existe un liderazgo inclusivo, en los
cuales se elige un tema del area de ciencias sociales a partir del cual se desarrollan el resto de
las dreas promoviendo un aprendizaje global, el desarrollo social y auténomo del alumnado
y la posibilidad de dar respuesta a todo el alumnado convirtiéndose dicha area en
fundamental para atender a las necesidades educativas especiales.

Sin embargo, nos encontramos que, concretamente, en Lima, se resta importancia al
area de Ciencias Sociales poniendo especial interés en el desarrollo del curriculum de
Comunicacién y Matematicas, aunque, en el caso de algunas maestras, se introduzcan
contenidos de la misma en otras areas.

Conclusiones

e La gestion de la diversidad en los centros educativos se percibe desde dos
perspectivas: los lideres mas inclusivos se basan en politicas de gestion y organizacion
de los procesos de ensefianza-aprendizaje basada en la colaboracién de toda la
comunidad educativa desarrollando la identidad como equipo, la promocién de una
cultura inclusiva basada en la convivencia y un equipo directivo o director como
promotor de buenas practicas; y los lideres mas identificados con una educacién
segregadora se centran en su papel como lider desarrollando un liderazgo mas
autoritario.

e Los lideres mas inclusivos son impulsores de los principios inclusivos y tienen una
misma linea pedagdgica para el centro.

e Elestilo de direccién que desarrollan los equipos directivos o directores mas inclusivos
de centros educativos se basa en principios democraticos apostando por el liderazgo
distribuido.

e Las actitudes de los equipos directivos y directores influyen en la gestién de la
diversidad de sus centros educativos.

e En centros educativos con liderazgo inclusivo, el drea de Ciencias Sociales contribuye
a la atencidn de la diversidad del alumnado mediante un enfoque globalizador. Sin
embargo, en el caso de otros centros educativos, el drea de Ciencias Sociales es
impartida desde un enfoque segmentario del conocimiento y no beneficia a la atencion
de todas las caracteristicas del alumnado.
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Resumen

Tras la aplicacién del “Cuestionario: Liderando la Educacién Inclusiva” (LEI-Q) a una muestra
representativa de centros de Educacion Primaria y Secundaria de la provincia de Granada,
mostramos el grado en que, segln la opinién del profesorado, sus equipos directivos
promueven la cultura inclusiva en el centro. Los resultados permiten conocer el grado en que
la direccidn escolar favorece la inclusién, e identificar fortalezas y debilidades de las acciones
emprendidas por dicho liderazgo para favorecer la apertura a la comunidad, dinamizar el
centro como comunidad inclusiva, crear comunidades profesionales de aprendizaje vy
gestionar los procesos ensefianza—aprendizaje para garantizar una educacion de calidad para
todos.

Marco Teérico

En una sociedad heterogénea, multicultural y diversa, los centros educativos deben regirse
por los principios que definen la educacion inclusiva (Ledn, 2012), concebida como un proceso
continuo de deconstruccion y reconstruccion de la cultura escolar, politicas y practicas de cada
centro, con el fin de favorecer el aprendizaje y participacion de todo alumnado (Booth y
Ainscow, 2000; Ledn, 2011). En opinién de Escudero y Martinez (2011) “la educacién inclusiva
no es un enfoque inspirado en opciones caritativas y particulares, sino en imperativos morales
y de justicia social” (p.88).

Uno de los factores clave que contribuye a impulsar la educacién inclusiva en los
centros educativos es el liderazgo. Trabajos como los realizados por Ryan (2006) y Murillo y
Hernandez (2014) han coincidido en subrayar que sélo un liderazgo sostenible, distribuido y
colaborativo puede favorecer la inclusion.

De acuerdo con Leithwood y Riehl (2009, p.20), el liderazgo escolar tiene la
responsabilidad de “movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las intenciones y
metas compartidas de la escuela”. El liderazgo inclusivo hace suya esta meta promoviendo
una culturainclusiva en la institucion educativa, una cultura que “Pretende desarrollar valores
inclusivos, compartidos por todo el profesorado, el alumnado, los miembros del consejo
escolar y las familias, que se trasmitan a todos los nuevos miembros de la centro educativo”
(Booth y Ainscow, 2000, p.13). Entre las caracteristicas asignadas a un buen liderazgo
destacamos las siguientes:

- Ser agentes transformadores y promotores del cambio, proporcionando los recursos
necesarios que posibiliten el desarrollo profesional del profesorado, mejorar la practica y
actuacién docente, potenciar el trabajo colaborativo, aumenta la capacidad del centro para
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resolver problemas y ayudar al profesorado a descubrir e incrementar sus fortalezas (Bolivar-
Botia, 2010; Ledn, 2012).

- Crear un ambiente de trabajo favorable a la inclusion (Bolivar-Botia, 2010; Ledn,
2012). Deben crear condiciones que faciliten el aprendizaje de alumnos y docentes y un buen
funcionamiento del centro, lo que comporta compartir responsabilidades, éxitos y fracasos,
reconocer los esfuerzos realizados por todos los miembros de la comunidad, y disponer de
habilidades comunicativas, importantes en los procesos de negociacion y mediacidon de
conflictos (Leén, 2012; Hines, 2008).

- Dinamizadores de proyectos comprometidos con la inclusién, animando a los
docentes a implicarse y compartir ideas sobre la diversidad, la gestion de clase, planes de
estudios, evaluaciones, etc. (Ledn, 2012; Rielhl, 2000).

- Establecer relaciones con la comunidad (Riehl, 2000; Bautista et al., 2015) y con otros
centros de la zona (Hines, 2008), dando continuidad y proyeccion a la labor educadora mas
alla del centro educativo.

Objetivos de la investigacion

a) Conocer la opinidn del profesorado sobre el grado en que la direccion escolar favorece la
inclusion en centros de Educacion Primaria y Secundaria de Granada.

b) Identificar las fortalezas y debilidades del liderazgo ejercido por los equipos directivos para
promover la inclusion en centros de Educacion Primaria y Secundaria de Granada.

Metodologia

Es una investigacion descriptiva por encuesta (Bisquerra, 2014). El “Cuestionario: Liderando la
Educacién Inclusiva” (LEI-Q) es de tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta (1. no
implantado; 2. parcialmente implantado; 3. sustancialmente implantado y 4. totalmente
implantado), y estda compuesto por setenta items, distribuidos en cuatro dimensiones: I.
Apertura a la comunidad (recoge acciones de la direccién dirigidas a potenciar la relacidn con
la familia y el entorno), Il. El centro como comunidad inclusiva (engloba iniciativas destinadas
a generar vision compartida, valoraciones positivas de la diversidad, promover la participacién
y reflexién, dotar de recursos, generar debates, ...), lll. Comunidad profesional de aprendizaje
(actuaciones dirigidas a promover la formaciéon y desarrollo profesional del profesorado y la
creacion de comunidades profesionales de aprendizaje), y IV. Gestionar procesos ensefianza-
aprendizaje (acciones para promover mejoras y favorecer la coordinacién en el proceso de
ensefianza y aprendizaje).

Se trata de un cuestionario con validez de contenido y de constructo. Sus coeficientes
de correlacion oscilan entre ,983 (Dimensién 1) y ,962 (Dimensién 1ll). El Alpha de Cronbach
para todo el cuestionario es ,962 y por dimensiones alcanza valores entre ,894 (Dimension 1)
y ,930 (Dimensidn Ill), con un nivel de confianza del 95% (p<,05).

El cuestionario ha sido aplicado durante el curso escolar 2015-16 a familias y miembros
de equipos docentes de centros de Educacién Primaria y Secundaria de Granada, aunque en
este trabajo solo presentaremos los datos relativos a los equipos docentes, 193 sujetos. La
muestra esta integrada por 110 mujeres (58,3%) y 83 hombres (41,75), de los que el 51,3%
pertenecen a centros publicos y el 48,7% a centros privados.
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Resultados

En el andlisis descriptivo general de las cuatro dimensiones se aprecia que los equipos
docentes consideran que la dimensién con menor grado de implantacién por los equipos
directivos es “Apertura a la comunidad”, con la desviacion tipica mas baja (0,386).
Progresivamente, con caracter ascendente, figuran: “Comunidad profesional de aprendizaje”
(dimensién 1), “El centro como comunidad inclusiva” (dimensién 1) y “Gestionar procesos
ensefianza-aprendizaje” (dimensidn IV), con la media mds alta y una desviacion tipica de 0,395
(solo detras de la primera), lo que implica que es la dimensién mas impulsada por la direcciéon
de los centros educativos en opinidn de los equipos docentes.

Dimension n X D.T.
I. Apertura a la comunidad 192 3,2156 ,386
Il. El centro como comunidad inclusiva 192 3,3205 ,438
lll. Comunidad profesional de aprendizaje 193 3,2492 ,486
IV. Gestionar procesos ensefianza-aprendizaje | 193 3,3933 ,395

Tabla 1. Descriptivos generales por dimensidn

Sinos centramos en el analisis descriptivo de cada dimensidn y sus items, encontramos
gue los items mas valorados de “Apertura a la comunidad” son: el 13 “Escucha y tiene en
cuenta las demandas y necesidades de todas las familias” (X=3.53) y el 9 “Informa a la familia
de la propuesta curricular que orienta la accidon educativa del centro a través de distintos
canales de comunicacion” (X=3.48). Otros items bien valorados, aunque en menor medida,
son: el 8 “Ofrece las instalaciones del centro y sus recursos para el desarrollo de actividades
(culturales, educativas,...)” y el 5 “Propone actividades educativas fuera del centro”.

Entre los items con menor grado de implantacidon figuran el 3 “Promueve la
colaboracién con el mundo empresarial de manera continuada para reforzar la relacién
escuela-entorno laboral” (X=2.59), el 6 “Organiza debates abiertos a la comunidad sobre
situaciones de exclusion (racismo, xenofobia, machismo,...)” (X=2.90) y el 4 “Impulsa acciones
para colaborar con otros centros educativos, conocer y compartir experiencias” (X=2.97).

En la dimensidn “El centro como comunidad inclusiva” el valor mas alto de la media
corresponde a los items 23 “Ofrece informacidn transparente respecto al proceso de admision
y matriculacién para garantizar que llega a todos los interesados por igual” y 37 “Se preocupa
por garantizar el acceso a las instalaciones y servicios del centro a todo el alumnado” (X=3,63);
seguidos del 20 “Trabaja para que exista un clima institucional en el que todo el alumnado sea
reconocido, atendido y apreciado” y el 17 “Se preocupa de que los servicios que ofrece el
centro respeten las diferentes necesidades del alumnado (sensibilidades religiosas,
intolerancias gastrondmicas, problemas de salud,...)”, con valores medios de 3,53 y 3,51
respectivamente.

La media mas baja en esta dimensidn corresponde a los items 16 “Dispone de un
procedimiento de recogida de informacion sobre las necesidades del profesorado, alumnado
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y resto de personal del centro” y 31 “Promueve que los distintos miembros de la comunidad
educativa participen en la evaluacion de las labores de direccidon” (X= 2,99 en ambos casos).

En la tercera dimensién, “Comunidad profesional de aprendizaje”, las medias mas altas
corresponden a los items 41 “Comparte la responsabilidad sobre el aprendizaje del alumnado
con el profesorado”, 43 “Sensibiliza al profesorado sobre la necesidad de comunicar las
situaciones de discriminacion o exclusién que pueda darse en el centro” y 39 “Se interesa por
conocer la postura del profesorado en relacion a la diversidad del alumnado”; con valores de
3,48, 3,47 y 3,38 respectivamente.

En el extremo opuesto, con las medias mads bajas, se encuentran los items 45 “Propone
actividades y disefia estrategias (seminarios, cursos, conferencias, etc.) para abordar las
percepciones, estereotipos,... del profesorado a fin de garantizar el respeto a la diversidad del
alumnado y laigualdad de oportunidades”, con un valor de 3,04, el item 47 “Organiza acciones
para que el profesorado reflexione sobre su practica y valore la posible incidencia de su
docencia en el fracaso escolar”, con una media de 3,08, y el item 42 “Promueve espacios de
reflexion entre los miembros del claustro sobre las condiciones de igualdad que ofrece el
centro” (X=3,10).

En la ultima dimensidn, “Gestionar procesos de ensefianza-aprendizaje”, los valores
mas elevados de las medias se encuentran en los item 56 “Fomenta que se valore a las
personas en funcién de si mismas y no por sus caracteristica fisicas, étnicas, religiosas,
culturales...” (X=3,69), 55 “Promueve que se respete, en igualdad de condiciones, las distintas
creencias del alumnado” (X=3,65), y 65 “Potencia la participacién del alumnado en actividades
sociales y académicas del centro” con un valor medio de 3,62.

Por el contrario, los items con las medias mads bajas corresponden a los items 67
“Favorece la participacion del alumnado en los procesos de evaluacidon”, con una media de
2,78, el item 68 “Propone actividades que favorecen el intercambio de comunicacién y
experiencias entre todo el alumnado” (X=3,12), y el 60 “Promueve la evaluacidon de las
practicas docentes para determinar en qué grado favorecen la inclusidon del alumnado”, con
un valor de 3,13.

Conclusiones

1. Incrementar la relacién de la escuela con el entorno para favorecer la inclusion
continua siendo, en opinién del profesorado, una cuestion poco impulsada desde la direccion
de los centros educativos.

2. Entre las acciones mas cultivadas por la direccidn escolar para favorecer la apertura
a la comunidad se encuentran: escuchar y ser sensible a las demandas y necesidades de las
familias e informar de la propuesta curricular del centro. Sin embargo, promover la
colaboracién con otros centros educativos o el mundo laboral y organizar debates abiertos a
la comunidad sobre situaciones de exclusién, xenofobia, racismo, ... son las que menos
atencioén reciben por parte de la direccion.

3. Las iniciativas llevadas a cabo por la direccién para favorecer la inclusién se centran,
especialmente, en la gestidn de los procesos de ensefianza-aprendizaje y, en menor medida,
en promover una visién del centro como comunidad inclusiva o favorecer la creacién de
comunidades profesionales de aprendizaje.
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4. En lo relativo a la gestion de los procesos de ensefian-aprendizaje, las acciones
emprendidas por la direccidon van dirigidas a favorecer la participacion del alumnado en
actividades sociales y académicas y fomentar una evaluacién en base a méritos y potencial de
los estudiantes y no en funcién de sus caracteristicas fisicas, étnicas, culturales, etc. Sin
embargo, la atencidn deparada por la direccidén de los centros educativos a desvelar el grado
en que la practica docente favorece la inclusién, promover la participacion del alumnado en
la evaluacion o proponer actividades que mejoren el intercambio de experiencias entre ellos
es deficitaria.

5. Las actuaciones dirigidas a impulsar la vision del centro como comunidad inclusiva
tienden a concentrarse en ofrecer informacién transparente sobre los procesos de admision,
crear un clima institucional en el que todo el alumnado se sienta valorado y apreciado,
favorecer el acceso a las instalaciones y servicios, y garantizar que éstos respeten las
diferentes necesidades del alumnado. En cambio, la direccién de los centros no suele disponer
de procedimientos establecidos para recabar informacion sobre las necesidades del
profesorado, alumnado, o resto de personal del centro, ni tampoco para promover una
evaluacién de la direccion en la que participen los distintos miembros de la comunidad
educativa.

6. En lo relativo al profesorado, la direccién suele emprender acciones dirigidas a
mostrar su corresponsabilidad con el aprendizaje del alumnado, sensibilizar al profesorado de
la necesidad de comunicar las situaciones de discriminacién o exclusidn que pudieran darse y
conocer su posicidon respecto a la diversidad del alumnado; pero muestra menos interés por
impulsar acciones dirigidas a luchar contra los posibles prejuicios o estereotipos del
profesorado, promover la reflexién sobre la practica docente, o analizar las condiciones y
actuaciones emprendidas por el centro para garantizar la igualdad de oportunidades.
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Resumen

La aportacién que presentamos hace referencia a un estudio en el cual se analiza el papel de
las mujeres en la direccién escolar desarrollando politicas de educativas de liderazgo y de
gestion para la mejora escolar. El objetivo principal de la investigacion trataba de analizar,
contrastar e interpretar los estilos de direccién que desarrollan las mujeres en centros de
Educacion Compensatoria de Educacion Infantil y Primaria, asi como las dificultades que
encuentran para ejercer esta funcidén estudiando sus funciones, los estilos de trabajo y los
puntos fuertes y débiles que ellas atribuyen a su forma de gestién.

Sabiamos que la funcidn directiva en la escuela es desarrollada mayoritariamente por varones
(tanto en Espafia como en el resto de los paises), ya que a éstos se les asignan una serie de
rasgos que parecen ser los adecuados para realizar las tareas de gestion. Rasgos tales como la
dureza, la objetividad, el caracter fuerte, el don de mando, la fuerza fisica, el distanciamiento
analitico, la racionalidad y frialdad... “son cosas de hombre” y ademads son las caracteristicas
gue definen a un buen gestor (Coronel, Moreno y Padilla, 2002). Sin embargo, a la mujer se le
asignan una serie de rasgos que parecen no tener consonancia con lo que es el ejercicio de la
gestién o poder; poder no sélo en la escuela, poder en todos los dmbitos de la vida publica.
Son pocas las mujeres que encontramos ocupando puestos de direccién en las empresas,
tanto publicas como privadas; a la mujer se le relega a puestos de menos responsabilidad y de
caracter mas asistencial, debido a las concepciones que culturalmente se han ido
transmitiendo a lo largo de la historia.

Los trabajos que existen sobre el estilo de gestidn que desarrollan las mujeres apuntan a que
éstas desarrollan un estilo de liderazgo diferente al masculino, mas colaborativo y pedagdgico,
orientado hacia las personas y los procesos, mas creativo, comunicativo y abierto... donde el
poder es “poder con” los otros y otras.

Perfil de las directoras de centros de compensatoria estudiadas

Aungue consideramos que es cierto que la mujer posee unos rasgos determinados, que estan
implicitos en lo que es su gestidn y que les marca un perfil, diferimos en muchos de los rasgos
asignados normalmente a las mujeres -pasividad, dependencia, sumision, etc. El perfil de las
directoras estudiadas en centros de compensatoria esta marcado por su capacidad de trabajo,
por demostrar competencias para ejercer la direccidon, por actuar honestamente en el cargo,
por mostrar entusiasmo en el desarrollo de su trabajo, por tener un alto compromiso con su
tarea, una fuerte responsabilidad, a esto se le unen una serie de rasgos mas personales como
son el tener un fuerte sentido de la justicia social, ser una persona cercana y demostrar
confianza en si misma, segun el profesorado. Sin embargo, ellas se valoran muy poco en todos
aquellos rasgos que son propiamente de gestion, pensamos debido a que no tienen confianza
en si misma, -posiblemente por la pésima autoimagen que solemos tener interiorizada (es
llamativo en esta cuestién como el profesorado manifiesta en casi un 70% que su directora
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demuestra confianza en si misma, mientras que las directoras sélo en un 11% dicen tenerla).
Esto hace que se (auto)excluyan (Santos Guerra, 2000) de los puestos de responsabilidad. Ellas
se asocian mas con los rasgos de sentido de la justicia social, de tener en cuenta principios
morales y éticos, de comportarse de forma honesta y sincera, de ser una persona cercana, etc.
lo que se asocia a la imagen tradicional femenina cuyas caracteristicas son la ternura, la
sensibilidad y la responsabilidad. Creen en la democracia como Unica forma de gestionar la
escuela, lo que les lleva a pensar que para gestionar un centro es necesaria la capacidad de
escucha, de acercamiento entre posturas y de ser negociador/a.

Estilos directivos que desarrollan

El estilo directivo que las caracteriza viene expresado por el gusto por generar la colaboracién
y el trabajo en equipo, mediante el establecimiento de una buena comunicacién entre todos
los miembros que componen la comunidad educativa. Son personas que apoyan las iniciativas
de los profesores y profesoras facilitdndoles el desarrollo de sus tareas y ayudandoles cuando
surgen conflictos. Para ello evitan tomar una actitud de superioridad y son capaces de admitir
gue no saben de todo y que no son capaces de solucionar todo.

Esto les lleva a ser muy valoradas por el profesorado otorgandoles altas capacidades
de planificacién y organizacion, sobre todo porque tienen en cuenta la realidad social y el
contexto donde desarrollan su gestidn. Estas caracteristicas detectadas en nuestro estudio
reafirman las tesis expuestas por autoras como Gilligan (1982), Goldring y Chen (1992), Chen
y Addi (1992), Hall (1994 y 1996), Hall y Soutworth (1997), Jacobs (1999), etc.

Un dato que constatamos en nuestro estudio es que existen diferencias significativas
entre los afos que se lleve ejerciendo el cargo y el estilo que se desarrolla:

* Son las directoras que llevan entre cinco y diez afios las mas valoradas y sobre las
gue recaen mayoritariamente los rasgos anteriormente descritos

*Y son a las mds noveles a las que se le asigna menos, quizds porque en un primer
momento existe un “miedo” a no saber desarrollar bien la funcidon, a que algo se quede
sin hacery, es tanta la responsabilidad que asumen con el cargo, que intentan acaparar
todo y hacer todo para que el centro marche. Esto provoca que en estos primeros
momentos den menos participacion al profesorado, pero el miedo va desapareciendo
con el paso del tiempo en el cargo.

Como vemos aqui se vuelve a poner de manifiesto la falta de confianza en si misma o
de autoestima en estos primeros afios, porque cuando éstos se han superado nuestras
directoras ponen de manifiesto que su trabajo es un trabajo con los otros, -porque dirigir no
es trabajar “sobre el grupo”, ni “para el grupo”, sino trabajar “con el grupo”-, es mas delegar
y compartir, empezando por el resto de los miembros del equipo directivo. Hablamos, por
tanto, del “poder con” (Coronel y otras, 2002) y “a través” de los otros no “poder sobre”. Las
directoras manifiestan abiertamente la importancia del resto de los miembros del equipo
directivo para poder desarrollar su trabajo como directora.

Para nuestras directoras, por tanto, el poder que les otorga el cargo es un poder que
comienza por compartir con todos los miembros del equipo directivo y continua con el resto
de los comparieros y compaiieras. En el centro las decisiones se toman por consenso, son
compartidas, dialogadas, y los conflictos no suelen aparecer, justo por la busqueda de esa
participacidén de todos los miembros. Esta forma de ver el poder nos confirma la necesidad de
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apostar por nuevos modelos organizativos, tal y como se esta planteando actualmente.

Coincidamos con las teorias que empiezan a perfilar estos nuevos modelos de liderazgo
menos jerarquizados, donde éste deja de asociarse al dominio, mando, lucha y jerarquia
(normalmente caracteristicas de los varones) y hablemos de un liderazgo basado en el
establecimiento de relaciones entre las personas, entre éstas y sus ideas; donde apoyar,
compartir -no competir-, y apoyarse sean sus maximas; donde la participacion y el didlogo
sean los procesos a seguir, y ésto se desarrolla a través de la articulacion de procesos
democraticos, creando un sentido de comunidad en la organizacidn, creando una nueva
cultura escolar, cultura basada en la colaboracién y trabajo en equipo, como se ha puesto de
manifiesto en nuestros estudios.

Pensamos que las directoras estudiadas cumplen las cualidades que hoy en dia se le
pide al nuevo lider escolar, al ser menos jerarquico, mas colegiado y mas colaborativo su
trabajo. Aunque resulta llamativo que algunos y algunas de los encuestados no manifiestan la
existencia de un liderazgo en su directora, porque creen que esta forma de liderar no es
realmente un liderazgo, ya que se sigue con la idea tradicional del lider como la autoridad
personal y el mandar, sobre todo. Esta falsa imagen del liderazgo ya fue puesta de manifiesto
por Al-Khalifa (1989) cuando decia que el liderazgo escolar muy a menudo se relaciona con
conductas y estereotipos que definen comportamientos masculinos como energia, firmeza,
etc.

En la puesta en practica del liderazgo de estas directoras sobresale fundamentalmente
la capacidad de cooperacion y flexibilidad que aportan, donde la participacion, el trabajo en
equipo va ganando terreno sobre los modelos de comportamientos autoritarios tan valorados
en épocas anteriores. Este tipo de liderazgo consideramos que es un liderazgo inclusivo e
implicado en la promocidn de la justicia social ya que asume que todos los miembros de la
escuela son esenciales y favorece la creacion de un clima de trabajo que nace del intercambio,
el didlogo y la confianza basica para poder desarrollar una ensefianza lo mas justa posible, tal
y como exponen Hernandez-Castilla y otros (2013).

Pensamos que poco a poco se va abriendo camino esa otra forma femenina de ejercer
el poder. Es el uso moral del poder que favorece la creacién de entornos democraticos, porque
el poder no reside en la persona en concreto sino en la comunidad; el poder ya no es sélo
mandar, sino solucionar problemas, ayudar a otros a llevar a cabo sus propios fines y metas.
Es esa imagen menos heroica del liderazgo (Coronel y otras, 2002) la que observamos en estas
directoras, puesto que para ellas el dirigir estos centros es ponerse al servicio de una
comunidad que necesita unos servicios de ellas en un momento determinado. No conciben,
por tanto, la direccion como una carrera profesional, idea que apunta en estos momentos la
Administracién, y con la que estan, mayoritariamente, en disconformidad.

Creemos que para cambiar esta concepcion sobre gestidn y liderazgo tenemos que
partir de una concepcion de género (roles masculinos y femeninos) menos estereotipada de
la sociedad en general, donde deberiamos comenzar por redefinir el concepto de poder. El
nuevo concepto de poder se deberia asumir como una fuerza transformadora hacia modelos
de gestidén cooperativos y no como un mero recurso para mantener y controlar el orden
establecido. Este nuevo concepto de poder es el que observamos que ponen en practica las
mujeres.

Este estilo de gestion y liderazgo se plasma en un clima de satisfaccion por parte de los
miembros de la comunidad educativa, donde las relaciones son bdsicas y asi son puestas de
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manifiesto en el estudio. No hemos encontrado ninglin maestro o maestra que nos indique
un mal clima de trabajo, a pesar de que muchos y muchas confiesan que trabajar en estos
contextos es un reto para ellos y ellas, sin embargo, este reto se salva por el clima y la cultura
de trabajo que se respira en ellos. Aqui las relaciones son cercanas, dindmicas, cordiales, de
apoyo mutuo, colaboracién, ayuda cooperacién, entendimientos, aceptacion...

La cultura que se vive en el centro es una cultura colaborativa, la cual rompe en
aislamiento de los maestros y maestras mediante la creacién de un clima de trabajo que
facilita el trabajo compartido y que estd fundamentada en un acuerdo respecto a los valores
y principios que ha de perseguir la escuela. En esta cultura tiene cabida el conflicto y la
discrepancia, como hemos observado, pero existen mecanismos de comunicacion y
entendimiento que permiten la reflexién y el contraste de ideas de manera constructiva.

En esta cultura colaborativa o participativa los miembros de la comunidad educativa
se sienten parte integrante y actores de la realidad escolar, y lo mds importante para avanzar
en ella es la democratizacién o delegacidn de poder, que hace la directora, implicando y
estimulando a todos los participantes desde lo que es la direccidn. De ahi la importancia que
vemos tiene el estilo de direccion femenina para fomentar y desarrollar dicha cultura.
Creemos que el liderazgo femenino puede contribuir especialmente en el establecimiento de
un ambiente mds humanizado y creativo, dentro de la vida de las escuelas.
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Resumen

Una escuela socialmente justa evita cualquier forma de exclusién y favorece la plena
participacién y el aprendizaje de todos y todas, independientemente de la capacidad, del
género y de la clase social, entre otros factores. Esto no puede lograrse sin el desarrollo de
una cultura escolar que fomente y estimule procesos inclusivos. El lider juega un papel
esencial en la construccién de esa cultura. En esta contribucion se presentan resultados
parciales de una investigacion? que pretende profundizar en la direccidon de escuelas en
contextos desafiantes y en los comportamientos de lideres que trabajan por desarrollar Ia
justicia social, asi como comprender cémo estos lideres inciden en la dindmica del centro
educativo.

Introduccion

Se presenta el caso de un Instituto publico de Educacidon Secundaria de la zona sur de la
Comunidad de Madrid situado en un entorno socio-econdmicamente desfavorecido. Tiene
unos 30 afos y ofrece enseiflanzas de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato.
Promueve la innovacién y el cambio educativo, ha recibido premios que reconocen la calidad
de sus practicas docentes y realiza actividades que estimulan la participacién. Estas practicas
favorecen un clima de convivencia en el seno de la comunidad educativa. Un gran objetivo del
centro es dar una respuesta educativa a grupos heterogéneos y detectar dificultades
académicas y sociales del alumnado. Se persigue, ademads, ofrecer educacion académica de
calidad al tiempo que se transmiten valores como el respeto, la convivencia vy el ocio
responsable. El centro cuenta con mas de 50 profesores y 525 estudiantes. La directora lleva
mas de catorce afios en el cargo y ha sido repetidamente reelegida, siempre con unanime
apoyo.

Antecedentes

La relacidén entre justicia social y liderazgo ha recibido notable atencién (Marshall y Oliva,
2006; Shoho, Merchang y Lugg, 2005). El aumento de la diversidad en las aulas hace que se
incremente la brecha entre estudiantes mas o menos favorecidos. Una escuela socialmente
justa favorece la reduccion de toda forma de exclusidn. Trabajar hacia esta meta requiere el

2 Escuelas en contextos socio-econémicamente desafiantes: Una aproximacion desde la Educacién
para la Justicia Social (Ref.EDU2014-56118-P). Convocatoria 2014 de Proyectos |+D del Programa
estatal de fomento de la investigacién cientifica y técnica de excelencia, subprograma estatal de
generacion del conocimiento (2015-2017).
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desarrollo de una cultura escolar que fomente y estimule procesos de cambio para la
inclusidn. La direccion juega un papel protagonista en este desafio.

Una de las lineas de investigacion mas fructiferas sobre escuelas en contextos socio-
econdmicamente desafiantes se centra en su direccion (Bolivar, Lopez-Yafiez y Murillo, 2013;
Harris y Chapman, 2002; Hernandez-Castilla, Euan e Hidalgo, 2013; Murillo y Herndndez-
Castilla, 2014; Murillo, Krichesky, Castro y Hernandez-Castilla, 2010).

Diferentes estudios llevados a cabo para identificar las caracteristicas de los lideres que
favorecen la justicia social coinciden en que no hay unas practicas determinadas que
caractericen a estos lideres, sino que, mas bien, lo que caracteriza a estas personas es su
disposicidn al cambio (Harris y Chapman, 2002; Kugelmass, 2003; Muijs et al., 2007). En todo
caso, se reconoce a la persona que asume este tipo de liderazgo porque:

a) ldentifica y comunica una visidn de la escuela que entusiasma a la comunidad educativa
(Kugelmass y Ainscow, 2004; Ryan, 2006a).

b) Favorece el desarrollo de los miembros de la comunidad escolar, especialmente de los
docentes (McColl-Kennedy y Anderson, 2002; Harris y Chapman, 2002).

c) Fortalece una cultura escolar inclusiva donde prevalecen normas, actitudes y valores
compartidos que evitan cualquier exclusion (Kugelmass, 2003; Kugelmass y Ainscow, 2004;
Ryan, 2006b; Muijs et al., 2007).

d) Se centra en la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula (Leithwood
y Riehl, 2005).

e) Fomenta la creacién de comunidades profesionales de aprendizaje (Kugelmass vy
Ainscow, 2004; Ryan, 2006a).

f) Promueve la colaboracidn entre la escuela y la familia (Harris y Chapman, 2002).

La investigacion que se presenta busca realizar una primera aproximacién exploratoria en
el contexto espafiol acerca de la relacion entre liderazgo y justicia social.

Método

Se pretende determinar el modelo de liderazgo y los comportamientos de los lideres que
trabajan por desarrollar y potenciar la justicia social en los centros educativos en Espaia, asi
como comprender cdmo inciden en la dinamica del centro. Se realiza un estudio de un caso.
En la metodologia cualitativa etnografica se utiliza la observacién para recoger informacion.
Los participantes de este estudio han sido equipo directivo, jefes de Departamento,
profesores y profesoras, padres y madres del IES y estudiantes. Para ello se han utilizado
diferentes técnicas e instrumentos de recogida de datos:

1. Observacion no participante de los/las investigadores/as.

2. Entrevistas semiestructuradas focales a la directora, jefe de estudios, docentes, jefes
de departamento y responsables del AMPA.

3. Entrevista biografico-narrativa a la directora.
4. Grupos de discusion con las familias y con los estudiantes.

5. Analisis de documentos clave.
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Se abordaron estas categorias de andlisis de las entrevistas:

a) Caracteristicas personales de la directora.

b) Practicas de la directora en términos de:
— ldentificacién y articulacion de la vision de la escuela.
— Desarrollo de las personas.
— Fortalecimiento de una cultura inclusiva.
— Atencidn a los procesos de ensefianza-aprendizaje.
— Fomento de la creacion de comunidades profesionales de aprendizaje.
— Promocién de la colaboracion entre la familia y la escuela.

c) La cultura del centro.

d) Actitudes de los docentes y las familias hacia la directora.

Resultados

Los informantes afirman que el centro ha experimentado cambios positivos en los ultimos
anos. Destaca la mencidén a los proyectos, altamente valorados por toda la comunidad
educativa y también por la Administraciéon. Los distintos premios recibidos dan cuenta de la
calidad de estas iniciativas y de su contribucién a la mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Los miembros de la comunidad muestran orgullo:

“Dicen que es el mejor de la localidad y yo creo que si” (Estudiante)

“Por tantos proyectos, por como te comunican las cosas, porque se ven las energias
unidas hacia una misma direccion” (Madre)

“Tiene muchas actividades que otros institutos no tienen. Por ejemplo, organizan juegos
en el recreo” (Estudiante)

Destaca el horario de apertura del centro como caracteristica singular. El centro ofrece
actividades todas las tardes, todos los dias de la semana, gracias al esfuerzo de gran parte de
los profesores. Esto aumenta el sentimiento de pertenencia al centro:

“Me va a dar pena que lo dejen, que dejen el instituto (...), ves a los profesores y dices: si
es como una familia (...) se lo pasan en grande” (Madre)

“Los chavales pasan muchos dias aqui hasta las cinco o las seis de la tarde porque se
sienten comodos” (Jefe de Departamento)

“El alumnado estd muy contento aqui, hay un cierto sentimiento de que es su centro, de
pertenencia, y de respeto al centro y a los profesores” (Jefe de estudios)

La dedicacioén de los profesores es una gran fortaleza, destacan las madres:

“La sensacion de que a un nifio con dificultades no lo dejan de lado (...) hay un equipo
que estd ahi para apoyar” (Madre)

“Los profesores se preocupan por nosotros” (Estudiante)

Los informantes reconocen el liderazgo del equipo directivo:
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“La junta directiva es la que estd tirando de todo (...) y también los profesores, la mayoria
se implica. El personal no docente también se implica mucho” (responsable AMPA)

“Hay mucha coordinacion entre los miembros de la comunidad educativa” (Madre)

La Asociacién de Madres y Padres colabora activamente. Los profesores se muestran
satisfechos con el apoyo que reciben:

“Los padres son muy majos, vienen a las reuniones por los Proyectos y son muy
agradecidos (...) Ellos contribuyen al buen ambiente, ayudan en las obras de teatro con
los trajes, el maquillaje... “(Docente)

A través del “Proyecto de Mediacidn” se ofrece a los estudiantes un dmbito para tratar sus
conflictos aprendiendo a autogestionarlos. Este proyecto es valorado muy positivamente:

“Los chavales disfrutan porque son actividades que son diferentes, le invitan a tener una
responsabilidad con algo” (Jefe de estudios)

“Si su entorno es positivo y les estdn ensefiando a mediar, les estdn ensefiando a ser
buenas personas e intentar modificar conductas negativas” (Madre)

El centro funciona como una Comunidad Profesional de Aprendizaje. Existe un ambiente
estimulante; tiene lugar el aprendizaje individual y también el colectivo; el afan por compartir
la practica profesional preside el modo de actuar de los docentes; brilla el respeto a cualquier
iniciativa innovadora; hay evidencias de compromiso con los alumnos, con sus familias y con
todo el barrio. El desarrollo de esta Comunidad Profesional de Aprendizaje se ancla en un
liderazgo distribuido, no jerarquico, por el que se comparten responsabilidades y decisiones.
Los informantes han sefialado que la directora es pieza clave en el proceso de cambio que esta
viviendo el centro:

“La que ha impulsado todo, la directora {(...), es muy valiente” (Responsable AMPA).

“La Directora lleva todo... ella es muy clave. La gente la cree (...) Tiene una gran
capacidad de comunicacion y liderazgo. Nadie se opone a lo que ella proponga”
(Docente).

La directora comparte su proyecto de direccion. El equipo directivo apoya cualquier iniciativa
de los miembros de la comunidad educativa. Se ha establecido una cultura de colaboracién:

“En este centro se contagia el entusiasmo {(...) el equipo directivo incentiva todos los
proyectos que se disefian en el centro” (Docente)

“Llevamos ya muchos afios con este equipo directivo y es fundamental, tiene ganas y
juventud” (Responsable AMPA)

“La directora, no creo que haya otra igual, que sea comprensiva y hable contigo”
(Estudiante)

“Los que estdn ahora en la direccion son muy buenos, han cambiado todo” (Jefa de
Departamento)

“La implicacion de todos en las actividades, del alumnado, del profesorado, de las
familias es impresionante” (Directora)

Conclusiones
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En este caso la directora lleva a cabo practicas que, segun la literatura cientifica, desarrollan
quienes trabajan por la justicia social (Harris y Chapman, 2002; Hernandez-Castilla, Eudn e
Hidalgo, 2013; Kugelmass, 2003; Kugelmass y Ainscow, 2004; Leithwood y Riehl, 2005; McColl-
Kennedy y Anderson, 2002; Muijs et al., 2007; Ryan, 2006a y Ryan, 2006b):

a) Tiene una visidon que le permite tomar las decisiones adecuadas.

b) Vive su tarea con entusiasmo contagioso.

c¢) Fomenta el crecimiento personal y profesional de la comunidad escolar.
d) Potencia una cultura para la Justicia Social.

e) Mejora los procesos de ensefianza-aprendizaje. Concentra su atencién en optimizar la
ensefianza y asistir a los docentes para que puedan desarrollar mejor su trabajo.

f) Promueve la colaboracion entre la familia y la escuela.
g) Favorece la participacién de los estudiantes.

h) Potencia un sentido de comunidad entre todos los miembros de la escuela:
estudiantes, docentes y familias.

Entre sus valores destaca que es valiente y asume riesgos; invierte tiempo en las relaciones
para construir confianza; es reflexiva y fomenta la colaboracidn. Son todas ellas caracteristicas
de lideres de escuelas inclusivas (Salisbury y McGregor, 2005). Se aprecian rasgos de una
Comunidad Profesional de Aprendizaje: valores y vision compartida, liderazgo distribuido,
aprendizaje individual y colectivo, afdn por compartir la practica (Krichesky y Murillo, 2011).
Preside el centro un clima basado en el respeto, el compromiso y la apertura (Escudero, 2009).
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Introducciéon/Resumen
Joaquin Gairin Sallan

Universitat Autonoma Barcelona

Una respuesta educativa que pretenda satisfacer las necesidades de aquellos colectivos que
ven limitadas sus oportunidades de acceso, permanencia y/o egreso en el sistema educativo
ha de atender tanto a los procesos internos de mejora escolar como a las ayudas al cambio
gue proporciona el entorno. También, ha de hacer realidad procesos de intervencidn efectivos
alineados con la filosofia de organizaciones cada vez mas inclusivas y normalizadas.

El propdsito de la aportacién es profundizar en las metodologias y estrategias de intervencién
especificas relacionadas con colectivos vulnerables, proporcionando herramientas de mejora
al sistema e instituciones educativas. En nuestro caso, se centran en niveles de ensefanza
postobligatoria, por entender que es aqui donde se situa el reto de ampliar las posibilidades
de formacion y promocidn de los colectivos vulnerables. Y forman parte, principalmente, de
las aportaciones de varios proyectos internacionales y nacionales (ACCEDES, IDEAS; RETOS)
desarrollados dentro del Grupo de investigacion EDO, pudiendo acudir a las mejorias de los
proyectos y publicaciones derivadas a través de su web: http://edo.uab.es, o por personas
vinculadas al mismo.

La primera aportacion analiza las especiales relaciones que los centros educativos deberian
de tener con el entorno y presenta algunas propuestas consideradas significativas. La segunda
y tercera aportacién presentan los resultados de estudios recientes, aportando una
metodologia/instrumento para la identificacion de los colectivos vulnerables y estrategias de
orientacién y tutoria (incluyendo la necesaria referencia a los planes tutoriales) para la
intervencion. Finalmente, la ultima aportacién se vincula a los procesos de formacion del
profesorado, claves, aunque no Unicos, en cualquier proceso de mejora.

Pero mas alla del valor de las distintas aportaciones, subyace la idea de que tan importante
como delimitar lo que queremos conseguir es avanzar en propuestas concretas que faciliten
hacer realidad principios y propuestas de intervencién. Las estrategias se convierten asi en
concreciones orientadas a transformar las ideas en practicas y a conseguir superar la mera
enunciaciéon de planteamientos.
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1.- Estrategias de colaboracion con el entorno para reforzar el grado de equidad de la
respuesta educativa a colectivos en situacion de vulnerabilidad

Asuncion Manzanares Moya
Universidad de Castilla-La Mancha

Uno de los principales desafios de la educacién actual se encuentra en la capacidad de los
sistemas y centros para dar respuesta a las exigencias de un proceso educativo que conjugue
altos niveles de rendimiento con una distribucién socialmente equitativa de las oportunidades
de aprendizaje (Schleicher, 2010). Para ello se requieren estrategias y medidas que aseguren
el pleno acceso, permanencia, participacién y logro educativo de todo el alumnado.
Particularmente de aquél que, por diversas razones (dificultades socioecondmicas, minoria
cultural, inmigracion, ruralidad, género), se encuentra en situacion de vulnerabilidad y puede
desembocar en exclusién educativa e inadaptacion social (De Armas, Carreiro y Escuela, 2010).
La importancia de ello va mas alld de la escolaridad obligatoria, dadas las implicaciones
positivas que sobre el desarrollo social y econémico (De la Fuente, 2016) tiene lograr
aprendizajes de calidad en contextos de equidad (Sanchez-Santamaria y Manzanares Moya,
2012; 2014; Sdnchez Campo, 2015).

A nuestro juicio, la naturaleza social y contextual de la vulnerabilidad requiere que, para
satisfacer las necesidades de los colectivos que ven limitadas sus oportunidades, los centros
educativos desarrollen estrategias promotoras de equidad relacionadas tanto con los
procesos internos de mejora escolar como con las ayudas al cambio que puede proporcionar
el entorno. Son estrategias con origen en el interior del centro pero que enfatizan la dimension
comunitaria de la accidn organizativa. O, si se prefiere, la condicién de los centros educativos
como sistemas abiertos al contexto sociocultural proximo que, en el caso que nos ocupa,
aspiran a movilizar el aprovechamiento de los recursos del entorno para ampliar la estructura
de oportunidades del alumnado y conseguir una igualdad en los logros educativos para todos.

Las razones que justifican esta aproximacién son varias.

Una primera se refiere al hecho de que la situacion de estos colectivos -tanto en la educacién
obligatoria como en la postobligatoria- pone a prueba la distribucidn de los servicios y recursos
educativos, las oportunidades de aprendizaje y, consiguientemente, la necesidad de buscar
un certero equilibrio entre combatir las desigualdades y “maximizar las chances de cada
individuo” (Rochex, 2011). Con ello estamos sefialando que no se trata de focalizar la atencién
en el colectivo en detrimento del papel que juega el contexto o territorio. Sino mas bien de
tomar en consideracion los procesos y relaciones que dan forma y contenido a los problemas
educativos presentes en un determinado contexto y que explican el tipo de respuestas
disponibles para su prevencion o resolucion. En este sentido estimamos que, aunque a nivel
macro (ideologias y politicas publicas) parece que nos encontramos en lo que Rochex (2011)
llama “tercera edad” de las politicas educativas compensatorias, lo cierto es que, a nivel de
centro vy aula, la situacién de los colectivos en vulnerabilidad hace que sean mas necesarias
las acciones y medidas de equidad articuladas en torno al trabajo de los centros educativos
gue aprovecha la coordinacion con los recursos de proximidad (Ainscow, 2012).

De entre las estrategias posibles para intervenir en los factores generadores de inequidad
educativa, con incidencia en el alumnado, en estas pdaginas destacamos la importancia de una
cultura colaborativa y de coordinacién con otros centros y servicios del territorio en la
busqueda de respuestas integrales (Edwards & Downes, 2013). Existe una abundante
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literatura sobre el sentido y manifestaciones de la colaboracién en educacién a través de
estructuras y redes con diferentes grados de formalizacidn y para usos diferenciados (Gairin,
2015; Hernandez Rivera, 2010; Manzanares Moya, 2013). En lo que se refiere a la intervencién
con colectivos vulnerables sélo nos interesa sefialar la insuficiencia de una comprensién de la
coordinacidn basada en el mero intercambio de informacidn y en la percepcidn de los agentes
como proveedores de servicios que, con frecuencia, compiten por los destinatarios y los
recursos. El reto es avanzar hacia una comprension global y permeable de la coordinacién de
organizaciones educativas, entidades sociales y recursos a nivel local, basada en el
conocimiento compartido sobre los factores de vulnerabilidad y en la generacién de espacios
gue permitan el trabajo en red para la busqueda de respuestas integrales. Esto plantea
dificultades particulares a las distintas organizaciones segun su dependencia administrativa
(educacion, empleo, formacion, servicios sociales), sus culturas institucionales y la posibilidad
de incorporar cambios en los modelos y procedimientos de intervencién con colectivos
vulnerables, como en la exposicidon de la aportacidn se detallara.

Una segunda razén para adoptar el enfoque de analisis que proponemos alude a la necesidad
de prestar atencién a las trayectorias educativas de este alumnado y potenciar el vinculo entre
el proceso de escolarizacién y de emancipacion que deben vivir.

Para el centro educativo, el paso por la educacién obligatoria, el transito a la postobligatoria,
el aliento al estudio para una mejor cualificacidén, la mejora de las expectativas de futuro de
este alumnado, implica trabajar en el desarrollo de sus potenciales segln sus intereses y
necesidades (Levin, 2003). En este sentido, el grueso de las medidas se orienta a generar
condiciones para asegurar la permanencia y participacion escolar. Basicamente, suponen
contemplar aspectos de la practica docente que favorecen la progresion escolar
(coordinacién, refuerzo educativo, tutoria) y que, en no pocas ocasiones, requieren mayor
flexibilidad organizativa y metodoldgica, como demuestra demostrado la investigaciéon en
enclaves deprivados socioeconémicamente o de alta diversidad (Includ-ed 2011). No
obstante, interesa destacar que, ademads, se ha de apostar por estrategias que hablan de la
responsabilidad colectiva en el éxito del alumnado, donde el trabajo del centro ha de
orientarse a mejorar las perspectivas escolares, la retencién o reincorporacién de aquéllos
gue, con actividad laboral o sin ella, abandonaron su formacidn sin cualificacidn ni titulacién.
Para conseguirlo el centro ha de superar el aislamiento y establecer vinculos con las entidades
formativas, sociales y laborales locales como parte de un proyecto educativo de comunidad.

Ciertamente, las posibilidades estan condicionadas por las medidas generales promovidas por
la accién politica (sectorizacion y coordinacidn territorial, financiacion, criterios de
escolarizacidon, mapa escolar, niveles de autonomia escolar, grado de externalizacidn de la
respuesta educativa). Pero también por el “capital social” de los centros (Putnam 2000); es
decir, las conexiones intercentros educativos-sistemas de apoyo externo-entidadesy recursos
del entorno, y las normas de reciprocidad y confianza que se concretan en programas estables
de colaboracion.

I”

En este marco, la perspectiva del desarrollo organizacional que mantenemos considera que,
de entre las capacidades institucionales que los centros han de desarrollar, se encuentran
aquéllas que les permiten identificar y aprovechar las caracteristicas del entorno (Gairin y
Castro, 2011). Partimos de la premisa de que la capacidad total del sistema educativo para
llegar a los colectivos vulnerables reside en el grado en que los centros fortalecen su capital
social y explotan el potencial del entorno sociocomunitario. Y, al tiempo, se convierten en
espacios de continuidad y desarrollo de la comunidad (Parrilla, Muiioz-Cadavid y Sierra, 2013;
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Torres Gonzdlez, 2014). Para ello, como sostenemos, es fundamental articular procesos de
colaboracién que permitan una comprensién globalizadora de la situacion de estos colectivos
y una intervencién ajustada a la realidad multidimensional de la vulnerabilidad como
fenédmeno.

Siendo asi, en esta aportaciéon abordamos la promocién de estrategias para generar un
impulso interno-externo que transforme la respuesta a colectivos vulnerables. Son estrategias
vinculadas a otro modo de pensar el cometido y organizacién de la escuela (Lorenzo, 2011) y
a una “ecologia de la equidad” (Ainscow, Dyson, Goldrich & West, 2012). Su pertinencia y
eficacia viene avalada por investigaciones recientes relacionadas con los factores generadores
de vulnerabilidad y los problemas que afectan a este perfil de alumnado (Manzanares Moya,
2011; Armengol, 2015).

En una sintesis apretada, destacamos las siguientes:

e A la entrada en el sistema y al inicio de cada etapa educativa parece demostrada la
utilidad que, para identificar las barreras a la educacién y posibilitar un mejor ajuste
de la oferta y respuesta educativa, tiene disponer de mecanismos para recoger y
compartir informacién sobre la situacién social, econdmica y cultural del alumnado y
sus familias. Estrategias para el analisis contextual que permitan llegar a soluciones
adaptadas a circunstancias particulares, son especialmente indicadas. La informacién
derivada de este diagndstico socioeducativo (generalmente, fruto de la colaboracion
entre servicios sociales y educacién, y de centro a centro), ademas, es util para
sensibilizar a la comunidad sobre el valor social de la formacién, mejorar las
relaciones con las familias o articular la orientacion del alumnado en la transiciéon
entre etapas.

e Durante el proceso es necesario articular estrategias que, fruto de la colaboracién
entre el centro educativo y el entorno laboral, vinculen el aprendizaje con su utilidad
futura y ofrezcan referentes adultos positivos que eviten el abandono sin
acreditacion (Mann, Stanley & Archer, 2014). También se han mostrado relevantes
estrategias que garantizan la continuidad de la oferta formativa obligatoria-
postobligatoria, y que obligan a los centros de una determinada zona educativa a
tener una “agenda comun”. Esta medida es especialmente importante en contextos
rurales donde la oferta de Bachillerato es menor, o donde se ponen a prueba medidas
compensatorias como es el caso de las becas y el transporte escolar. Aqui, el papel
de las administraciones es determinante; como también el de los centros y el
liderazgo de sus equipos directivos a la hora de defender prioridades en términos de
cobertura de necesidades y suficiencia de la oferta y recursos educativos.

e En el momento del egreso parece importante articular mecanismos de seguimiento
gue, como los servicios de orientacién de los centros y los observatorios municipales,
permitan reconstruir las trayectorias académico-profesionales y de empleabilidad del
alumnado vy, con ello, facilitar una toma de decisiones informada a los responsables
institucionales. En términos de equidad, sigue siendo dificil demostrar el retorno de
la educacidon. Mds si no se dispone de informacidon sobre las percepciones del
alumnado y sus familias una vez concluidos los estudios secundarios o las de los
potenciales empleadores en las primeras experiencias de insercion laboral.

Se trata, en definitiva, de analizar el tipo de estrategias necesarias para conseguir un efecto
sinérgico entre las medidas para la prevencidn, la intervencion y la compensacion educativas
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gue se ponen en marcha para garantizar el acceso, la progresion escolar y los resultados
educativos del alumnado en situacidon de vulnerabilidad por motivos econémicos, sociales,
étnicos, de género u otros.
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2.- Estrategias de intervencion para el diagndstico y la intervencidn institucional en
educacion postobligatoria

Aleix Barrera-Corominas y Carme Armengol Asparé
Grupo EDO. Universitat Autdbnoma de Barcelona

El Modelo de Acceso y Permanencia en la Educacién Secundaria Postobligatoria [APESE] se
desarrolla para el contexto de la educacién secundaria postobligatoria, con el objetivo de
asegurar una transicion desde la ensefianza secundaria obligatoria a otros estudios no
obligatorios, y lograr mayores tasas de éxito en esta etapa para los colectivos identificados
como vulnerables (prioritariamente, estudiantes con un nivel socioecondmico bajo,
inmigrantes, gitanos, personas con discapacidad y género).

Debemos considerar que los modelos no dejan de ser representaciones abstractas a través de
los cuales se quiere representar una idea o un conjunto de ideas. Como construcciones
tedricas pueden orientar la reflexion y ayudar a la intervencién. Hablamos de modelos “de”,
identificados como estructuras simplificadas que ayudan a entender una determinada
realidad, pero también de modelos “para”, en la medida en que orientan los procesos de
intervencion.

APESE aspira, por una parte, a recoger los elementos que configuran una realidad pero, sobre
todo, a facilitar los procesos de cambio. Es por ello que insiste en las estrategias y
procedimientos ligados a la intervencion.

El Modelo se configura a través de tres componentes que se interrelacionan y condicionan
entre si. Asi, sus contenidos son coherentes pero, ademas, su desarrollo da sentido al resto de
los componentes. Los componentes hacen referencia a la filosofia/principios que avalan la
propuesta (cdmo entendemos la vulnerabilidad y cdmo deberia desarrollarse la intervencidn),
la metodologia (definicion del sistema de trabajo) y los recursos (apoyos en forma de
estrategias, recursos y documentos de referencia).

Figura 1. El Modelo APESE.

Modelo f—
|

+ Metodologia +

APESE

MANUAL VALORES Y PROCEDIMIENTOS ESTRATEGIAS Y
APESE PRINCIPIOS DE GENERALES PARA LA RECURSOS PARA LA
INTERVENCION INTERVENCION INTERVENCION

2.1. Los elementos del modelo APESE

La filosofia se entiende como el conjunto de valores y principios que inspiran el Modelo y que
justifican las propuestas mas practicas y su aplicacion. Su concrecidon surge tanto de las
experiencias propias de centros educativos que trabajan con colectivos vulnerables, como de
la revision realizada sobre la tematica.
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Se han considerado especialmente las referencias a: las relaciones entre centros educativos,
sociedad democrdtica y justicia social; la promocién y desarrollo de sociedades y
organizaciones inclusivas; la concrecidon del derecho a la educacidn; y, sobre todo, las
tendencias internacionales (declaraciones, acuerdos, informes) que al respecto existen.
También, se ha dado importancia a la contextualizacién de la propuesta e implicacion de los
afectados en su desarrollo y al trabajo colaborativo entre instituciones que permite
intercambiar aprendizajes y generar nuevo conocimiento sobre la tematica. Considerando el
nivel de concrecion, distinguiremos entre valores y principios de intervencién.

Tabla 1. Relacidn de valores y principios que orientan al Modelo APESE.

Valores Principios

Equidad

Prevencidn/anticipacion.

Inclusién y respeto a la diversidad

Sistematismo

Individualizacion

Transversalidad

Normalizacidn Intervencion estratégica

Alteridad Integralidad

Participacién

Intervencion y mejora basada en
datos y evidencias

El Proyecto ACCEDES (Gairin, 2012) y otras aportaciones similares nos han permitido
reconceptualizar y reorientar algunos aspectos en relacion con la vulnerabilidad.
Sintéticamente, el tratamiento de la vulnerabilidad debe considerar:

La vulnerabilidad es un fenédmeno social, contextual y coyuntural. Integrado por un
conjunto de factores construidos socialmente (y, por ello, modificables), depende de
realidades sociales, culturales y econdmicas que escapan al control de las personas
como realidades individuales. La referencia a lo contextual nos recuerda que sus
efectos quedan limitados a realidades concretas: lo que puede darse en un
determinado contexto puede no darse en otro. La idea de coyuntural también nos
dice que es algo circunstancial y que puede evolucionar.

Vinculada a las realidades sociales, es el resultado de multiples factores que se
relacionan entre si y le caracterizan como un fenédmeno multidimensional.

La vulnerabilidad es un fendmeno social, pero se vive individualmente. Por tanto, las
acciones que se articulen deben tener una dimensidn social (politicas publicas), pero
también considerar la dimension personal (autoestima, motivacion, etc.).

La vulnerabilidad se puede ver como problema o como reto. Tradicionalmente, las
situaciones de vulnerabilidad se han analizado desde la perspectiva individual,
permitiendo una lectura que achaca los resultados al bajo esfuerzo de las personas
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por mejorar su condicion vital. La perspectiva actual suele entenderla mas como el
efecto de variadas circunstancias contextuales que impiden que la persona desarrolle
todas sus capacidades.

= Desde la perspectiva social y educativa, el reto esta en adecuar los contextos para
gue la vulnerabilidad disminuya o desaparezca. Se trata de romper el continuo que
puede darse entre vulnerabilidad, discriminacion, marginacion y exclusién y que
puede hacer irreversibles determinadas situaciones (ver Figura 2).

Figura 2. La vulnerabilidad en el contexto de los colectivos de riesgo social.

TRATAMIENTO

Contexto
social

,” Personas/ “\. RIESGO
1‘ Colectivos " SOCIAL

' vulnerables
\

DISCRIMINACION MARGINACION

= La intervencidon social y educativa conjunta estd en adecuar los contextos,
sensibilizando a personas e instituciones sobre la diversidad y la inclusién, al mismo
tiempo que luchan contra las manifestaciones de discriminacién, marginacién y
exclusion.

= La efectividad de la intervencidn pretendida queda condicionada por la conjuncién
de politicas y actuaciones generales, institucionales y personales. Asi, por ejemplo, la
densidad de poblacion afectada puede ser un problema que haga mas facil o dificil la
aplicacion de determinadas soluciones. En todo caso, hablamos de barreras que hay
gue superar y eliminar. Y una de ellas es el factor socioecondmico, que se manifiesta
como clave en todos los colectivos vulnerables.

= El éxito de la intervencién depende también de las asunciones que hagan los propios
afectados. Facilita un cambio positivo la toma de conciencia sobre los propios limites
gue tenemos como personas individuales o como parte de contextos en desarrollo
permanente.

El andlisis del contexto, el estudio de campo realizado y la revisidn bibliografica evidencian los
factores generales y especificos de vulnerabilidad en educacién postobligatoria (ver Figura 3):
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Figura 3. Factores de vulnerabilidad.

PERSONALES FAMILIARES

Rendimiento académico Tipologia familiar
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Condiciones laborales Nivel educativo
FACTORES DE
Influencia del entorno VULNERABILIDAD Cargas familiares

Soporte educativo

INSTITUCIONALES SOCIALES
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Financiacion

Financiacién y recursos
Personal docente Y

Mapa escolar

= Factores personales. Comprende el conjunto de variables psicolégico-educativas que
ejercen influencia en las decisiones sobre iniciar, seguir o abandonar los estudios
postobligatorios. Incluye factores como: rendimiento académico, perfil, condiciones
laborales, influencia del entorno, entre otros.

= Factores familiares. Se considera el contexto familiar del estudiante como un
elemento que condiciona e influye en todos los momentos de la vida estudiantil. Se
establecen cinco subfactores: la tipologia familiar, la situacidon socioecondémica, el
nivel educativo, las cargas familiares del estudiante y el soporte educativo. Los
modelos de analisis del factor familiar consideran tres indicadores clave: el estatus
socio-econdmico, el nivel educativo de los padres y las expectativas que tengan
respecto al desarrollo del hijo.

» Factores institucionales. Abarca aspectos propios de la institucion educativa
(organizacién, estructuras, sistema de relaciones) que pueden incidir en las
situaciones de fracaso, prolongacién o abandono de los estudios postobligatorios.
Contempla cinco factores: los recursos, el proyecto educativo, la orientacion, la
financiacion y el personal docente.

» Factores sociales. El sistema educativo y las politicas publicas en educaciéon
postobligatoria son consideradas como el conjunto de actuaciones que las nutren,
con trascendencia determinante en el acceso, la permanencia y el egreso. Los
factores vinculados son: la regulacién de politicas compensatorias, la reserva de
plazas, la normativa, la financiacion y los recursos, y la organizaciéon del mapa escolar.

Finalmente, conviene destacar que la vulnerabilidad y su superacién en las ultimas décadas
nos permiten ser positivos respecto a las posibilidades reales de intervencién, aunque las
nuevas realidades sociales siempre nos obligan a buscar nuevas alternativas.

La metodologia sistematiza una propuesta de intervencidn que considera los elementos
fundamentales que apoyan los procesos sistemdticos de cambio y mejora institucional.
Incluye una propuesta pautada y justificada de intervencidn, asi como orientaciones para su
desarrollo, seleccionadas en funciéon de su pertinencia y significatividad en relacién a la
tematica que tratamos.
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La propuesta pautada intenta responder a preguntas bdsicas de cualquier proceso de
planificacion estratégica (por ejemplo: é{De ddénde partimos?, {Dénde estamos?, ¢Qué
pretendemos?, ¢Como lo conseguiremos? y ¢ COmo sabremos que lo hemos conseguido?). Su
consideracién es imprescindible para la concrecidon por parte de las instituciones de los planes
o proyectos de intervencidn que realicen para atender a los colectivos vulnerables.

Para reducir la presion que ejercen los factores de vulnerabilidad (personales, familiares,
institucionales y sociales) en el acceso, la permanencia y el egreso de la educacién
postobligatoria es necesario articular un Plan de intervencion. El esquema general que debe
seguir el mismo es el que se presenta en la Figura 4.

Figura 4. Esquema operativo para planificar planes de intervencion.

= Conocimiento del contexto de actuacién

FASE PREVIA

Crear condiciones

PLANIFICACION

Diseriar

IMPLEMENTACION/
REVISION ESPECIFICA

Actuar

EVALUACION/
REVISION GLOBAL
Verificar

INSTITUCIONALIZACION
Incorporar

Deteccion de necesidades
Deteccion de condicionantes que facilitan y
obstaculizan la puesta en marcha del Plan de mejora

Formulacién de los objetivos del Plan de mejora
Sistematizacion de las acciones generales especificas
Definicion del proceso de evaluacion

Desarrollo del Plan de accidn
Desarrollo de mecanismos de seguimiento y revision

Deteccion de disfunciones
Busqueda de alternativas
Informe global de valoracién

Incorporacion a la dindmica organizativa de los
mecanismos establecidos

Incorporacién a la cultura

Permanencia en el tiempo

Externalizacién para fortalecer internamente y
desarrollar el contexto

Los recursos hacen referencia al conjunto de ayudas que permiten aplicar la filosofia y
metodologia establecida. Al respecto, se hace referencia a estrategias, recursos y
documentacién de referencia clasificados segin el momento del proceso en que estén los
estudiantes: Acceso, Permanencia o Egreso.
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Las estrategias de intervencion deben ser el nexo entre la dimensidn descriptiva (dénde se
estd) y la estratégica (donde se quiere llegar) y deben estar fundamentadas en: dimension
axioldgica (en base a unos valores coherentes a la igualdad, equidad y justicia social),
dimension operativa (en base al cambio y aprendizaje individual y organizativo) y dimensién
transformativa para la superacién de la vulnerabilidad. Por tanto, se podrian definir como
todos aquellos procesos secuenciados especificos que se ponen en marcha para el logro de
unos objetivos. De esta manera, las estrategias permiten dibujar diferentes fases de ejecucién
donde la consecucién de unas posibilita afrontar otras nuevas hasta alcanzar los objetivos y
metas propuestos. Estas fases, a través de las cudles se organizan las diferentes estrategias,
se concretan en: pre-acceso, acceso, permanencia y egreso, incluyendo ademas estrategias
transversales a las diferentes fases. En conjunto se han disefiado y adaptado 61 estrategias,
cada uno de las cuales pude incluir recursos variados entre los que se consideran
instrumentos, buenas practicas y documentacién de consulta que permite a quién las aplica
profundizar en la tematica.

2.2. Ejemplo de estrategia del modelo APESE: autoanalisis institucional

A continuacién se presenta, a modo de ejemplo, una de las estrategias que se han validado
para facilitar la intervencidn en el modelo APESE. Se ha seleccionado esta por ser una de las
mas utilizadas y de las que han dado mejores resultados en relacién al diagndstico inicial de la
situacidn y a la toma de decisiones posterior.

AUTOANALISIS INSTITUCIONAL

Resumen: LAUSLUALIC
Parte de la misma filosofia que tiene la Técnica del Grupo | IR
Nominal. Se emplea para facilitar el analisis de problemas y [ Pre-acceso
generar posibles soluciones. El proceso estd muy pautado y ] Acceso
permite llegar a un amplio consenso al acabar una sesién de
trabajo evitando las etiquetas de vencedores y vencidos. [1 Permanencia
El objetivo es detectar aquellos problemas que preocupan mas [ Egreso
a la mayoria de sus integrantes. No pretende detectar la
limitacidén mas prioritaria de la institucidn sino aquella que mas
inquieta a la mayoria de sus miembros. COSTE

[ Bajo
Palabras claves: Autoevaluacidon, colaboracidon, consenso, .
priorizacion, toma de decisiones. B Medio

[ Alto

Descripcion de la estrategia

! Ficha adaptada del proyecto ACCEDES: Gairin, J., y Rodriguez-Gémez, D. (2014). Intervenir y
cambiar la realidad. En J. Gairin, D. Castro, y D. Rodriguez-Gémez (Coord.), Acceso, Permanencia y
Egreso en la Universidad de Colectivos Vulnerables en Latinoamérica. Intervenir y cambiar la realidad
(Capitulo I, pp. 1-72). Chile: Santillana del Pacifico.
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El proceso empieza reuniendo a los diferentes miembros de la organizacion. Se explica
el objeto de la estrategia y se empieza preguntando a los presentes ¢ Cudles son, a su
juicio, los tres/cuatro problemas mds importantes que afectan al instituto en relacion al
estamento i/o al dmbito con que se estd tratando?

Previamente, se ha repartido papel y boligrafo a todos los asistentes a la reunién y se les
requiere que apunten sus respuestas en la hoja que han recibido. Se dejan pasar unos
minutos y se empieza una rueda de contestaciones. El propio dinamizador o un ayudante
va anotando las contestaciones en una pizarra o tablén. Cuando haya coincidencia en
las respuestas, éstas no vuelven a anotarse, sino que se establece algun simbolo que asi
lo indique. Al finalizar la rueda, se determina cual o cuales son las problematicas en qué
los diferentes miembros muestran mas coincidencia. Una vez determinada la
problematica o problematicas “X”, se escoge la primera de ellas y se plantea una nueva
pregunta: ¢ Cudles son, a su juicio, las causas que desencadenan el problema "X"?

Se vuelve a repetir el mismo procedimiento y se obtienen al final las causas que a juicio
del personal generan el problema. Priorizamos aquellas en las que se da mas
coincidencia y, empezando por la primera, realizamos una tercera pregunta: ¢Qué tres
soluciones de mayor interés se pueden aportar para solucionar el problema "X", cuya
causa es "Y"?. Una vez mas se reitera el mismo rito con otros problemas detectados.

Podemos, después,, repetir las dos ultimas preguntas con la segunda, tercera, cuarta,...
de las problematicas obtenidas en la primera pregunta. Es primordial, durante toda la
sesion, el papel del dinamizador si queremos que la aplicacion del instrumento tenga
éxito. El papel de agentes externos o asesores en este planteamiento de autoevaluacion
institucional debe de suponer un soporte para llevar a buen puerto el proceso, aunque
su presencia ha de esquivar cualquier tipo de protagonismo. La persona encargada de
dirigir la consulta debe forzar a los participantes a contestar Unicamente a las preguntas
gue se les formulan de forma concisa y breve. Si en algin momento la respuesta puede
ofrecer confusion debe preguntar.

También deberd preguntar al participante si la respuesta ofrecida por éste puede
vincularse a otra parecida que ya se ha dado.

Finalmente, debera recogerse la informacién en un documento. En el caso de realizarse
mas de una sesidn con otros grupos o estamentos, hay que reunir todos los datos
obtenidos en un unico informe que ayudara a tener la informacién sintetizada de todos
los grupos o estamentos participantes. La informacién que del informe se desprenda
sera de mucha utilidad para tomar decisiones respecto de las areas, ambitos o aspectos
que se pretendan o decidan mejorar. El proceso de interrogacion asi planteado genera
respuestas a los problemas existentes cuya concrecién son, a menudo, programas de
intervencion o de mejora institucional. La aplicacidn de esta estrategia supone asumir
como punto de partida los siguientes presupuestos:

o Los ambitos y contenidos de reflexion quedan circunscritos a las tematicas cuya
mejora puede abordar el grupo.

o Existe siempre una reflexion individual sobre cada pregunta previa a cada puesta
en comun. En la puesta en comun se ordenan las aportaciones por ambitos o
espacios de analisis.
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o Las aportaciones buscan o recogen las preocupaciones que comportan mayor
inquietud al colectivo.

o Las sucesivas reflexiones se centran en aquellos aspectos en los que hay un
mayor nivel de acuerdo.

Esta técnica fomenta la libertad disminuyendo el dominio de miembros del grupo de
trabajo que sean fuertes sobre los que lo son menos. Permite a un grupo de trabajo
llegar a un consenso en relacién a la importancia que tiene algin tema, problema o
solucidn que se esté revisando de acuerdo a las prioridades establecidas por el grupo.
Reduce asi la aparicién de conflictos dando protagonismo también a las posiciones
minoritarias y garantizando que el éxito de las ideas no dependa de la brillantez con que
se exponen. Se establece un compromiso por parte del equipo en las elecciones que se
han tomado por ellos mismos, asi como una participacién igualitaria en el proceso.

Ejemplos
Aplicacion Técnica del Grupo Nominal. Recuperado de https://goo.gl/e5awPy
Dindamicas de grupo para la toma de decisiones. Recuperado de http://goo.gl/TRbIET
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Como se puede observar, el formato de las estrategias incorpora informacion de utilidad sobre
el momento en el que se puede aplicar, asi como el coste que puede tener para la institucién
a nivel de recursos. A continuacién se presenta una descripcién general de la misma, con
detalles concretos de como esta puede ser implementada, y se acompafia de uno o varios
ejemplos a través de los cuales los usuarios pueden analizar una experiencia practica de
aplicacion de la estrategia. Para finalizar, siempre se presenta bibliografia complementaria
gue puede complementar los conocimientos previos sobre los conceptos vinculados a la
misma que tengan los usuarios.

La fase de validacién del modelo, todavia en ejecucion, ha demostrado una buena aceptacién
por parte de los centros participantes, lo que hace esperar que la versién final, junto con todas
las estrategias complementarias, se convertira en una herramienta que permita mejorar la
situacidn de los colectivos vulnerables en educacién secundaria post-obligatoria.

167


http://goo.gl/TRbIET

3.- Estrategias de intervencion desde la tutoria en la universidad
José Luis Mufioz Moreno y Cristina Mercader Juan.
Grupo EDO. Universitat Autonoma de Barcelona

La aportacion, vinculada al Proyecto ACCEDES (http://edo.uab.cat/accedes), repara en
diversas estrategias tutoriales que favorecen la inclusidon del colectivo de estudiantes
vulnerables en la universidad. Se remarca ahora el Plan de Accion Tutorial como respuesta
global, institucional y aplicada a las necesidades y demandas de orientacion y asesoramiento.
Todas ellas enlazan directamente con la promocién de una universidad de calidad que toma
la inclusién como un valor socioeducativo primordial, procurando compensar desigualdades,
profundizando en oportunidades y abriendo mecanismos de mejora permanente; supone,
también, progresar hacia compromisos firmes con la equidad y la construccion de una
universidad para todas que respeta el derecho a ser diferentes pero no desiguales.

3.1. Introduccion

La universidad vive situaciones complejas como consecuencia de una realidad cambiante, una
sociedad exigente y unos usuarios conscientes de la calidad de los servicios que requieren. La
respuesta educativa debe considerar, al respecto, la magnitud de los fendmenos y distinguirse
segun el contexto y el colectivo de estudiantes vulnerables, sefialando la importancia de
proporcionar soportes adecuados de tutoria para su desarrollo y los procesos de toma de
decisiones implicados.

Las aportaciones de Garcia (2015), Donoso (2010), Cabrera y otros (2006), Delaney (2004) y
Gallego (2004) sobre adaptacidon, integracién, permanencia, retenciéon y abandono de
estudiantes en la universidad, constatan la necesidad de implementar acciones tutoriales
previas al ingreso (Gairin y otros, 2009), en la incorporacién, durante los estudios (Martinez,
2009) y ante el egreso (Rodriguez y otros, 2010), pues la variedad de modalidades tutoriales
contribuye a la mejor integracion. De acuerdo con Vieira y Vidal (2006), se busca favorecer el
aprendizaje y el éxito académico con el soporte institucional preciso para responder a las
necesidades de los estudiantes. Y se acerca la orientacion, mediante la tutoria, al contexto
formativo inmediato de los estudiantes (Martinez y Carrasco, 2006; Asensio y otros, 2005).

La inclusion del colectivo de estudiantes vulnerables en la universidad exige acciones
generales y especificas que compensen algunas de las desigualdades que presenta. Segun el
contexto, habra que tomar en cuenta condicionantes basicos asociados a las caracteristicas
del lugar y el espacio de aprendizaje, el clima y la cultura institucionales, las necesidades
individuales o la disposicidon de adecuados servicios de soporte, por ejemplo. Asi, una accién
tutorial bien planificada, con seguimiento constante, es fundamental para adquirir
competencias conceptuales, procedimentales y actitudinales de calidad en el marco de una
formacion integral (Alvarez y Alvarez, 2015; Zamorano, 2003) que la incluye entre el conjunto
de actividades docentes.

La accién tutorial debe apoyar la superacion de dificultades y problematicas que se acusan
durante la formacién: cambios en el nivel formativo (Arias y otros, 2005; Fita y Alvarez, 2005),
toma de decisiones, resolucion de dilemas académicos, habitos de estudio o insercion
profesional (Bethencourt y otros, 2008; Gonzalez y Martin, 2004). Tiene que explorar las
inquietudes de los estudiantes, proporcionar apoyo académico en las distintas materias,
mejorar los métodos de aprendizaje y las técnicas de estudio, asesorar sobre temas concretos,
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orientar en situaciones especiales, etc. Con ello, se trata de que la universidad implemente
actuaciones para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes y evitar el abandono
de los estudios (Gairin y otros, 2008).

La calidad de la formacién universitaria exige, pues, procesos bien organizados para minimizar
las dificultades de los estudiantes y favorecer la coordinacién entre quienes se implican en la
acciéon tutorial. La opcion por una universidad inclusiva comienza con actuaciones de
promocién que contribuyan al acceso, la incorporacidn y la acogida de los estudiantes. Por
otra parte, la retencién del colectivo de estudiantes vulnerables puede considerarse como un
factor de prestigio, credibilidad y estabilidad de la propia universidad en la atencidén a este
colectivo.

De este modo algunas cuestiones a dilucidar para avanzar hacia una universidad inclusiva
tienen que ver con équé tipo de estrategias requerimos para responder a la diversidad de
estudiantes? o ¢qué cambios institucionales se requieren para atender a la diversidad?, entre
otras y que hemos tratado en el Proyecto ACCEDES disponible en
http://projectes.uab.cat/accedes/

3.2.  Estrategias

Si bien la tutoria universitaria estd tomando mas relevancia en el contexto del EEES
(Fernandez, 2014; Martinez, 2011), la atencidon de colectivos vulnerables, a partir de
estrategias que permitan trabajar para la equidad, sigue siendo un tema en desarrollo. Al
respecto, algunas estrategias exitosas para la atencién de grupos en riesgo de exclusién
guardan relacién con las siguientes:

e Establecimiento del itinerario formativo. La adaptacidon personal del itinerario
formativo, como estrategia de tutoria, consiste en asesorar al estudiante sobre cual
es el ritmo, los créditos y la dedicaciéon ideal en funcidén de sus necesidades reales.

e Seguimiento del itinerario formativo. Quien tutoriza debe cerciorarse que el
estudiante lo esta cumpliendo y ejercer de guia y motivador en los momentos en que
éste parece decaer en progreso o conexién con la formacion.

e Tutor referente. El profesor que se ocupa del estudiante proveniente de un colectivo
vulnerable o en riesgo de exclusién, no sélo tiene designadas tareas propias de
formacidn o seguimiento, sino también de enlace entre institucidn y estudiante. Ello
puede beneficiar el arraigo del estudiante con la institucién y el programa formativo.

e Tutoria entre pares. Practica motivadora de doble via, pues no solo permite una
atencion al estudiante con dificultades sino que también posibilita desarrollar
competencias transversales al estudiante guia.

e FElaborar e institucionalizar un Plan de Accion Tutorial (PAT). Para institucionalizar y
poder seguir las acciones anteriormente mencionadas y otras en la misma direccidn,
se hace imperativo la creacién de un PAT como estrategia organizativa institucional
aglutinadora de todas ellas.

3.3. Plan de accidn tutorial
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Su elaboracién requiere recoger y analizar informacién para detectar necesidades y asi
conocer: perfil de los estudiantes, trayectoria académica, expectativas sobre estudios y salidas
profesionales, datos de matriculacién, resultados académicos, causas de abandono,
valoracion de las actuaciones de apoyo, etc. Asi, se priorizan los aspectos susceptibles de
mejora que incluira el PAT y se delimitan su finalidad y objetivos en los distintos ambitos de
intervencion para determinar su alcance, favorecer su organizacién y establecer su evaluacion.

El PAT puede contemplar distintas tipologias de tutoria segun la modalidad considerada, el
contenido desarrollado, los agentes implicados, el formato y los destinatarios. Las mas
frecuentes suelen ser la académica, la personalizada, entre iguales o la virtual.

El contenido de la tutoria es diversificado pero tiene como denominador comun la
informacidn, orientacién, formacion y asesoramiento al estudiante. Depende de los objetivos
fijados y las modalidades tutoriales priorizadas, pudiéndose focalizar en la informacién y
orientacién, la mejora de los métodos de aprendizaje y habitos de estudio, cuestiones
particulares y problematicas distintas, orientacion en las practicas profesionalesy curriculares,
asi como para la insercion laboral.

Los agentes implicados en la tutoria también son varios y las funciones desempefiadas se
relacionan con: a) el docente — tutor que trata aspectos académicos de los estudios y la
titulacidn; b) los servicios psicopedagdgicos que asesoran ante problemas personales y de
aprendizaje, informan de aspectos académicos, orientan profesionalmente, difunden el uso
de los servicios, elaboran propuestas de innovacidn educativa o velan por la incorporacion de
nuevos estudiantes; c) los estudiantes — asesores que intervienen en el dmbito social y
pedagodgico. Las actuaciones pueden implementarse a través de distintos formatos que
habitualmente se corresponden con la tutoria individual y la tutoria grupal.

La vida del estudiante en la universidad alberga multitud de momentos relevantes para que
tome conciencia de lo que representa su formaciéon, defina sus proyectos de vida y
profesionales y tome decisiones para hacer los ajustes pertinentes y que correspondan. Por
eso, tener orientacion y asesoramiento en momentos como la transicion desde las diversas
vias de acceso a la universidad, los cambios durante los estudios o la transicion hacia el
mercado profesional y laboral puede ser muy util.

La Optima organizacién de un PAT es clave para garantizar su viabilidad, efectividad y
continuidad. Cabe reparar, al respecto, en la direccion y la coordinaciéon de agentes y
programas, marcar un calendario de actuacién, seleccionar y formar a quiénes se van a
implicar, armonizar servicios y programas concretos de apoyo, evaluar el funcionamiento para
descubrir disfunciones y disponer de herramientas de regulacién. Esto implica tomar
decisiones sobre su alcance, destinatarios, modalidades tutoriales que se consideraran y
momentos que se priorizaran (ver Figura 1).
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Acogida de nuevos estudiantes

Jomadacle Acogida
ornada de Recibimiento
Asignatura propedéutica

Tutoria entreiguales
Coordinacion de primer curso
Oftras

Tutoria académica
epezijeuosiad eloing

Orientacion
durante los
estudios

Orientacion para
el egreso de la

Tutorias de docente —tutor Jornadas info. de practicas
Sesiones puntuales desoporte al Tutorias centros de practicas
estudio Tutorias en grupo
Otras Otras

Sesiones de refuerzo

Figura 1: Momentos priorizados, acciones especificas segliin el momento y acciones con
continuidad durante los estudios.

La evaluacién, como mecanismo para la mejora, debe incorporar aportaciones de los
estudiantes como principales beneficiarios, puntos de vista de los tutores que conocen las
incidencias y las disfunciones, asi como la vision institucional de los responsables del Plan y
los estudios. Su concrecién puede emplear instrumentos y momentos diversos pero,
necesariamente, tiene que centrar el objeto de evaluacion, las modalidades y las acciones
implementadas, los soportes proporcionados, los recursos destinados, etc., a fin de mejorar
su utilidad.

El impulso de un PAT afecta como estrategia de cambio a organizaciones, procesos y personas
y la preocupacidon por su éxito no puede obviar las implicaciones organizativas que
contribuyen a su realizacién: a) contemplar en los planteamientos institucionales la filosofia y
el contenido que han de presidir las acciones de tutoria y las prioridades establecidas y los
mecanismos de evaluacién del PAT; b) disponer estructuras de apoyo generales de
universidad y particulares de facultad para ejecutar el PAT; c) promover una cultura docente
sensible y potenciadora de la relacion con los problemas reales de los estudiantes; d) apoyo
activo de responsables institucionales que animan los procesos y proporcionan los recursos
imprescindibles; e) poner en marcha planes de trabajo con prioridades para potenciar la
filosofia institucional desde su revision sistematica.

La implantacién de un PAT con actuaciones que tienen que ver con su construccion, desarrollo
y evaluacién, podria quedar orientada mediante algunas de las siguientes fases: crear
condiciones, disefio, difusidn, estructurar el seguimiento, evaluacién, incorporacién de
mejoras y difusién de avances. No se trata de unos referentes aislados y, por lo tanto, pueden
relacionarse entre si de forma flexible e interdependiente. Ademas, seria conveniente
determinar su contenido, la implicacion de los participantes, el liderazgo del PAT, los procesos
de coordinacion precisos, el uso de recursos, la planificacidon de procesos de aprendizaje, etc.
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Atender a estos aspectos contribuye a mejorar la presencia de la tutoria y Planes de este tipo
en universidades y facultades, pero su desarrollo exitoso también puede conseguirse
promoviendo otras condiciones: un clima humano positivo para una mejor comunicaciéon
entre las personas es clave en las acciones tutoriales y para hacer prevalecer los intereses
colectivos; el consenso entre personas que por su situacidén y reconocimiento pueden incidir
positivamente en el éxito del PAT, haciendo comprender a los responsables institucionales la
importancia del mismo y evitando lentitud por falta de apoyos explicitos, autorizaciones o
recursos; los procesos de calidad se concretan en actuaciones que, a menudo, precisan de
recursos de distinta naturaleza (coordinadores, recursos para su difusién, atencién a
necesidades especificas, etc.); un compromiso personal para progresar en propuestas
asumidas por los implicados, ya que los cambios estan realizados por personas (vincular
situaciones deseadas con percepciones, expectativas y experiencias previas de los
participantes); progresividad puesto que la efectividad de un cambio implica procesos de
asimilacién personal y cambio de actitudes que requieren un cierto tiempo; y establecer
sinergias entre apoyos internos y externos, desde la colaboracidn para avanzar en propuestas
conjuntas e intereses comunes y compartidos.

3.4. Conclusiones

El desarrollo de una universidad inclusiva y de calidad conecta directamente con la puesta en
marcha de acciones tutoriales que toman la inclusién como un valor socioeducativo, procuran
compensar desigualdades, profundizan en oportunidades y establecen mecanismos de mejora
permanente. La intervencién en el apoyo y soporte a los colectivos de estudiantes en
situaciones de vulnerabilidad necesita de la organizacién y preparacién de estrategias para su
6ptima atencidn.

La tutoria como estrategia de atencién permite el acercamiento, apoyo y seguimiento de estos
colectivos. Las estrategias tutoriales deben orientarse a atenderles en los diferentes
momentos de su carrera en los que pueden requerir soporte y guia, pues las problematicas y
necesidades pueden surgir en distintos momentos y espacios de su paso por la universidad.

Para ordenar estas estrategias de manera eficiente y orientarlas hacia un objetivo especifico
y determinado, un PAT bien planificado puede ayudar a minimizar dificultades, previéndolas
y disponiendo de facilitadores para superarlas, asi como mejorar la coordinacién entre los
diferentes profesionales encargados de orientar y formar a los estudiantes.

Los factores relevantes a tener en cuenta previamente son: el establecimiento de los objetivos
a alcanzar; la direccion y coordinacién de agentes y programas implicados; el establecimiento
de un cronograma, una temporizacién de acciones en un calendario concreto, asi como la
distribucidn de responsabilidades en cada actividad a desarrollar; la formacién de los agentes
implicados; y la evaluacion y herramientas de regulacion. Establecidos estos aspectos previos,
la implantaciéon del PAT precisa transitar por una serie de fases clave como sefialdbamos en el
apartado anterior.

La evaluacion es pieza determinante para lograr el éxito de la estrategia, por lo que conviene
establecer sus responsables y receptores, cdmo se evaluaran los objetivos, en qué momentos
y con qué herramientas contaremos, siempre con la finalidad de mejorar su utilidad. Ademas,
el PAT permite incorporar otras estrategias secuenciadas y ordenadas segun las necesidades
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de los estudiantes y las diferentes modalidades tutoriales (académica, personalizada, entre
iguales y virtual).

Con todo, es desde un compromiso firme con la orientacidn que la tutoria puede abrirse
camino, progresivamente, en titulaciones, facultades y universidades que experimentan
acciones y procesos como los sefialados e institucionalizarse mediante un PAT que,
integralmente, pone en accion a los distintos protagonistas y, globalmente, incluye diferentes
momentos y propodsitos siempre encaminados a la mejora de la calidad formativa y el éxito
académico.
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4.- Estrategias de intervencion desde la formacidn del profesorado y su accion en el aula.
Primitivo Sdnchez e Inmaculada Gomez-Jarabo
Universidad Complutense de Madrid

El desarrollo profesional del profesorado no es precisamente generoso en ofrecer estrategias
y recursos, ni siquiera reflexiones y conocimientos tedricos, sobre los estudiantes vulnerables.
Aunque, en general no se forma al profesorado al respecto, es muy diferente la preparacion
qgue recibe el profesorado en funcién de su etapa de trabajo.

4.1. El profesorado de secundaria

El profesorado de Secundaria es especialista en una materia. La mayoria del profesorado de
educacion secundaria postobligatoria no recibié formacién pedagdgica de ningln tipo durante
la carrera. Solo recibié algunas pinceladas sobre aspectos educativos en el breve y
desprestigiado curso que daba acceso al Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP). En la
actualidad, debe cursar el Master de Formacién del Profesorado, que tampoco proporciona
excesiva formacién para atender a la diversidad de los estudiantes. El problema anunciado
por Esteve (1997, p.52) en relacidn al CAP es hoy todavia vigente para el Master, a pesar de
haber pasado algunos afios y de haber cambiado los planes de estudio:

Concebir la formacion del profesorado de secundaria como un afadido pedagdgico,
en el que se pretende construir en pocos meses una identidad profesional
suplementaria <<de profesor>>, trabajando con unos estudiantes a los que, durante
cinco afos, se les ha formado una identidad profesional de <<quimico>>, de
<<historiador>>, de <<matemdtico>> o de <<bidlogo>>

Hay que superar la visién reduccionista centrada en un aprendizaje sélo conceptual, para dar
paso a una linea de trabajo mas centrada en los estudiantes y en las necesidades que
presentan. Para Sdnchez Delgado (2005, p.9):

No cabe la menor duda de que dominar una materia es condicion necesaria para poder
ensefiarla adecuadamente. Durante mucho tiempo se penso que eso era suficiente
para ensefiarla, pero cada dia estd mds claro que si bien es una condicion necesaria
no es una condicion suficiente, pues el problema es que esa materia hay que
ensefdrsela a alguien y parece que la mds elemental Id6gica exige que sea necesario
conocer a ese alguien.

En muchos circulos profesionales, sigue defendiéndose la idea de que el mejor docente es el
gue mas sabe de su materia. Para ensefiar una materia es fundamental conocerla, pero es
necesario tener otros saberes que ayuden a comprender mejor a las personas que componen
el grupo clase y el proceso de ensefianza-aprendizaje, para actuar de forma mas adecuada y
coherente, pues esa falta de formacién y de sensibilidad es la que lleva a actuar erréneamente.
Segln Sanchez Delgado (2012), podemos afirmar que todo profesor necesita recibir una
formacion cientifico-disciplinar, pedagdgica, practica y actitudinal:

e lLa formacidn cientifico-disciplinar sirve para que los docentes adquieran los
conocimientos y destrezas correspondientes a las materias que han de impartir.

e La formacion pedagdgica aporta al profesorado la base necesaria para reflexionar
sobre su prdctica como profesional de la educacién.
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e La formacion prdctica proporciona al docente las destrezas y procedimientos que se
requieren para la intervencién didactica en la realidad educativa.

e La formacion actitudinal ayuda a que el profesorado desarrolle la conciencia
profesional necesaria para una actuacion ética y adecuada.

La formacidn distinta de la cientifico-disciplinar es la que mas puede ayudar a trabajar con los
estudiantes vulnerables, pues proporcionara la sensibilidad necesaria para reflexionar sobre
la problematica que presentan y ayudard a encontrar vias que puedan facilitar su acceso,
permanencia y ascenso en el sistema educativo. La razéon es que, muchas veces, nos
encontramos ante estudiantes que presentan una actitud de superacion, pero que carecen de
los apoyos necesarios para poder acceder a materiales, sentirse como parte del grupo de
clase, compaginar la vida estudiantil con la vida familiar y/o profesional o encontrar
motivacién para continuar estudiando cuando el resto de circunstancias de su vida son
adversas. Los alumnos mas vulnerables y que mas necesidad tienen de ampliar su formacion
para poder tener mas opciones de futuro, son los que menos acceden a etapas mas avanzadas
del sistema educativo. Es necesario sensibilizar y formar al profesorado para que les animen
a continuar estudios y para que, una vez que se animan a continuarlos, no encuentren “trabas
extra” debido a su condicidon. Precisamente porque no se puede dejar al alumnado a su suerte,
el profesorado requiere de formacion especifica que le permita atender con calidad a todo el
alumnado, independientemente de sus caracteristicas o circunstancias.

4.2. Los titulados en educacion

Incluso en las carreras impartidas en facultades de educacién (Magisterio, Educacién Social,
Pedagogia), no abundan las materias que aborden la atencién a la diversidad y, especialmente,
a los estudiantes vulnerables por motivos socioecondmicos, ser inmigrantes, tener diversidad
funcional o de orientacién sexual, ser mujeres,... Pero el problema no se encuentra
Unicamente en la escasez de asignaturas. En la mayoria de los casos, esas materias tienen
caracter optativo (lo que no asegura una formacion universal). Ademas, muchas veces su
tratamiento es exclusivamente tedrico, no mostrando ejemplos de intervencién en
situaciones reales, lo que hace que la formacion recibida sea incompleta.

Hay estudiantes de esas titulaciones que tedricamente aceptan la diversidad, pero que no se
encuentran preparados para trabajar con ella. E incluso, aunque no tienden a ser una mayoria,
estan los que consideran la diversidad de un aula como una fuente de problemas. Rodriguez,
Gonzélez, Egea y Gutiérrez (2004) realizaron un estudio con estudiantes de Magisterio (de
Educacién Infantil y Primaria) con el que pretendian conocer sus patrones de creencia
respecto a la educacién intercultural y la escolarizacidn de gitanos e hijos de inmigrantes. El
estudio proporciond algunos datos que nos invitan a la reflexion:

¢ A pesar de que una amplia mayoria de estudiantes entendian la diversidad cultural
como valoracion, respeto e interaccion de las diversas culturas, un 24% entendian la
interculturalidad como asimilacion a la cultura mayoritaria.

¢ La inmensa mayoria de estudiantes consideraba que no habia recibido una formacién
adecuada de cara a la interculturalidad (84% respecto a los gitanos y 80% respecto a
los inmigrantes en general).

175



® Un 92% del alumnado se refirié a los gitanos como fuente de problemas, tanto de
comportamiento, como derivados de su cultura de procedencia o de su familia, o con
problemas de retraso educativo o falta de higiene.

En una investigacién mds actual (Gémez-Jarabo, 2015) con estudiantes y profesorado en
activo de titulaciones de educacidén, se encontrd que la mayoria de personas encuestadas no
habian recibido preparacién para la mejora de la convivencia entre culturas (54,4%) ni para la
convivencia entre hombres y mujeres (72,9%) en su formacion inicial. Una estudiante de
Educacidn Social comenta: “No nos han dado las herramientas o las nociones basicas para
decir tu tienes un colectivo con estos problemas, empieza por aqui y tira por aqui [...] no nos
han dado unas nociones basicas a seguir como educadores”.

No obstante, las personas participantes en la investigaciéon se mostraron a favor de que se
forme respecto a cuestiones de género e interculturalidad. Sirva de ejemplo un comentario
en relacion a la formacién en interculturalidad y convivencia (Gémez Jarabo, 2015, p. 283):

Hay que formar mds acerca de este tema, ya que en las clases de hoy dia esto es lo
que prima, ya que hay alumnos de diversas culturas y diversas caracteristicas, las
cuales debemos conocer para poder satisfacer a sus necesidades lo mejor posible.

Y otro en relacion a la formacion para la convivencia entre sexos (Gémez Jarabo, 2015, p. 303-
304):

Al igual que con la interculturalidad, esto deberia ser algo que se trabaje desde
preescolar y muy a fondo. Asi luego de mayores no existirian tantos problemas en la
sociedad relativos a la desigualdad entre hombres y mujeres.

Segun Cantdn, Cafidn y Arias (2013: 58):

Se debe reformular la formacidn universitaria de los futuros maestros para incluir en
los nuevos grados contenidos relacionados con los elementos percibidos con mayores
carencias formativas y que, en gran parte, se relacionan con aspectos diddcticos y de
relaciones interpersonales dentro y fuera del aula, asi como incidir en aspectos
prdcticos que respondan a las necesidades reales del docente en su trabajo diario de
aula y centro.

4.3. El desarrollo profesional del profesorado

Respecto al desarrollo profesional del profesorado en ejercicio, parece cada vez mas librado
a la reflexion personal y al voluntarismo. El problema es que no todos los profesionales
encuentran “necesario” formarse en la atencion a los colectivos vulnerables y, menos aun,
aquellos que mas lo necesitan. Mucha de la formacién que se pone a disposicion de los
docentes actualmente estd enfocada a otros temas considerados de mds actualidad
(Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, bilingliismo...). Tampoco debe olvidarse que
no toda la formacién disponible actualmente es de caracter gratuito, lo que hace que incluso
las personas mas interesadas en recibir ese tipo de formacion dejen de acceder a ella. Los
apoyos externos se reducen progresivamente. En la Comunidad de Madrid, por ejemplo, la
gran regresion se produjo en 2008 con la reduccién de 28 Centros de Apoyo al Profesorado
(CAP) a 5 Centros Territoriales de Innovacién y Formacién (CTIF).

En el estudio de Gdmez-Jarabo (2015), se encontré que Unicamente un 32,3% del profesorado
habia recibido formacién permanente para mejora de la convivencia intercultural. En el caso
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de la formacidon permanente para la mejora de la convivencia entre sexos, se reduce al 16,4%.
En ambos casos, los principales motivos citados para no haber recibido formacién fueron: no
haber recibido oferta, no tener tiempo, el coste econdmico de las actividades formativas y la
falta de motivacién.

A la hora de pensar en la formacion del profesorado en activo, es preciso detener la mirada
en aquellos profesionales que terminaron su formacién inicial hace afios. Si los futuros
profesionales de la educacion no estan recibiendo hoy en dia (cuando nuestra sociedad es tan
diversa y plural) una formacion inicial que les prepare para trabajar con estudiantes de
diferentes nacionalidades, de diferente sexo, de diferente capacidad,... ¢équé ocurre con los
profesionales que se formaron cuando no existia tal pluralidad? Légicamente, tampoco la
recibieron. Pumares (2010:232) comenta al respecto:

Los profesores y profesoras veteranos en el ejercicio de la profesion han visto
transformarse la composicion del alumnado sin haber tenido oportunidad de
adaptarse a ese cambio vertiginoso. Ni han recibido la formacion necesaria para esa
adaptacion ni han contado con los recursos y apoyos suficientes para ir ensayando
nuevas prdcticas, otros agrupamientos, para aprender a trabajar colectiva y
cooperativamente en los claustros, para hacer de la escuela un campo permanente de
investigacion reflexiva y autorreflexiva, critica y autocritica.

Concretamente respeto al género, Anguita y Torrego (2009: 20), tomando como referencia al
Instituto de la Mujer y a la Red2 Consultores (2004) comentan lo siguiente:

Una de las conclusiones mds preocupantes del Informe sobre el Estado de la
Coeducacion del Instituto de la Mujer, ademds del claro arraigo de los valores
androcéntricos en el profesorado, es que los docentes en ejercicio no han recibido
formacion especifica en materia de coeducacion, y ello les lleva a pensar que no es
necesario actuar en los centros educativos porque consideran que la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres es un hecho superado.

4.4. Las consecuencias de la falta de formacion

La falta formacién deriva en la mayoria de los casos en intentos erréneos de intervencién
(basados en la intuicidn) que, lejos de mejorar la situacién de las personas vulnerables, la
empeoran. Al fin y al cabo, lo que se hace esta cercano a la técnica del ensayo-error, quizds
adecuada para otros contextos, pero no para el trabajo con personas y menos aun, con
aquellas que ya de por si estan pasando por una situacién dificil y, en muchos casos, no tienen
mas apoyo que el del centro educativo donde se evaden de su dificil situacion y donde tratan
de empezar un nuevo camino. Ndtese que no hablamos de “reconducir” sino de “empezar”,
pues para muchas de esas personas no basta con realizar pequefios cambios en sus vidas, sino
de dejar atras una vida anterior y renunciar a sus costumbres o a sus valores. En otros casos,
no se utilizan técnicas de ensayo-error, pero se aplican estrategias “sufridas” en la etapa de
estudiante, que estan totalmente alejadas de las demandas actuales y que, en algunos casos,
pueden considerarse antipedagdgicas, pero que priman ante la falta de conocimiento de otras
mas adecuadas.

4.5. Conclusiones y propuestas
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Segun Fullan (2002, p. 122), “la educacion del profesorado sigue teniendo el honor de ser al
mismo tiempo el peor problema y la mejor solucidn de la educacion”. Es cierto que todavia
gueda mucho camino para lograr que la formacion que se imparte a los profesionales de la
educacion sea la mas propicia, pero no es menos cierto que en ella reside la solucién a muchos
de los problemas que nos encontramos en los centros educativos. Para mejorar un poco la
situacion de los estudiantes vulnerables, seria necesario que el profesorado recibiese
formacidon y pusiese en practica en el aula estrategias como: Jornadas de acogida
personalizadas, trabajo en equipo (no sélo en grupo), mentoria y tutoria entre iguales, plan
de vinculacion de lideres de grupo, sesiones y talleres de técnicas de estudio, estrategias de
ensefianza-aprendizaje activas, estrategias de evaluacion diversas que atiendan a la
diversidad,... Y, en definitiva, todas aquellas que contribuyan al mejor conocimiento de cada
estudiante vulnerable como persona en todas sus dimensiones y a desarrollar actitudes de
confianza en la motivacidn, la fuerza de voluntad y el coraje de aquellos estudiantes
vulnerables que han llegado a la educacién secundaria postobligatoria superando la multitud
de barreras y dificultades que el sistema ha ido poniendo en su camino.

Es necesario que esa formacién vaya mas alla de lo que habitualmente se hace e incida no sélo
en aspectos tedricos y folcléricos, sino que combine teoria y practica y esté basada en la
situacion real de las aulas y en nuestra sociedad actual. Tal y como indica Névoa (2009: 208),
la formacidn de los profesionales de la educacion “hay que construirla desde la practica, es
decir centrada en el aprendizaje del alumnado, desde un enfoque del trabajo docente,
teniendo como referencia el trabajo escolar”. Es necesario invertir en formacién, pero en
formacion de calidad que dé respuesta a las necesidades reales que se presentan en el dia a
dia de un docente. Eso se logrard invirtiendo en la formacién inicial del profesorado, para
asegurarnos que todos los docentes reciben una formacién minima necesaria y en la
formacién permanente, para poder intervenir de forma mas adecuada en las situaciones que
se nos presentan cada dia, compartir buenas practicas con otros compaferos, mejorar la red
de profesionales que cooperan por un objetivo comun y actualizar aquellos conocimientos
gue vayan quedando desfasados por el rdpido avance de nuestra sociedad.

Posiblemente, invirtiendo en formacion, lograremos que muchos docentes dejen de ver a los
estudiantes vulnerables como un problema, para empezar a verlos como lo que son: personas
con los mismos derechos que el resto y una oportunidad para mejorar toda la clase. Y
posiblemente esto también influya en la opinion que muchos de los companeros de estos
estudiantes tienen de ellos incluso antes de conocerlos, dejando a un lado los prejuicios y
estereotipos tan facilmente transmisibles de generacién en generacion.
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RESUMEN

La exigencia de la calidad en realidad viene determinada por las amenazas que acechan a los
sistemas educativos: la desregulacion, la baja natalidad de los paises desarrollados, la difusidn
determinada por las tecnologias, la progresiéon del conocimiento, la globalizacién y la
introduccidn de las competencias y estandares en los sistemas educativos que generalizan la
necesidad de accountability, de rendimiento de cuentas de lo invertido en educacién (Canton,
2010; 2012). Como complemento para conseguir una educacién de calidad, la gestidn del
conocimiento se presenta como un instrumento y a la vez como una herramienta para su
consecucion. Lamentablemente esta aprisionada por barreras y limitaciones que la hacen
vulnerable. En este Simposio se presentan ambas cuestiones y a la vez se presenta una
realizacidon practica de las mismas con el caso de la acreditacion de las universidades chilenas.
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LA GESTION DE LA CALIDAD Y LA GESTION DEL CONOCIMIENTO COMO EXIGENCIA, COMO
DESAFIO Y COMO REALIZACION PRACTICA.

Isabel Cantén Mayo, Ruth Cafién Rodriguez y Sheila Garcia-Martin.

1. La gestion de la calidad y la gestidn del conocimiento como exigencia.

El acercamiento conceptual a la calidad es dificil por ser polisémico, ambiguo, controvertido y
diverso. Se la supone atractiva como un manjar y oscura como la noche, desde las posiciones
mas contrapuestas y resistentes. Sin embargo su presencia en la educacidn es inexcusable por
exigencia europea e internacional. La calidad es la mejora educativa disefiada con el objetivo
de progresar hacia metas compartidas y deseadas que producen satisfaccion en los usuarios.
Diversos agentes utilizan el concepto de manera diferente, en funcién del contexto en que lo
usen. Como decia un conocido informe de la OCDE de hace unos anos, “en realidad, calidad
significa cosas diferentes para distintos observadores y grupos de interés; no todos comparten
las mismas percepciones de las prioridades para un cambio” (OCDE, 1991, p. 21). En realidad
la calidad incluiria al menos cuatro dimensiones: eficacia, eficiencia, pertinencia y satisfaccién
(Tiana, 2006).

La educacidn de calidad esta propuesta como una prioridad por la UNESCO desde el ano 2000
como exigencia pero inseparable de la equidad y la pertinencia. En el mismo sentido se
pronuncian diversas conferencias mundiales europeas que sefialan que se deben perseguir a
la vez, las metas de la equidad, la pertinencia y la calidad (UNESCO, 2014; 2015; TAG, 2015).
Mientras la equidad se centra en la justicia, la pertinencia se basa en la responsabilidad y la
adecuacidn social (la patria de la calidad es la pertinencia, Tlinnerman, 2010) y la calidad busca
la excelencia en el saber: cumplimiento, por un lado, de los Criterios y Directrices Europeos
(AGAE, 2009) y, por otro, de la legislaciéon vigente.

La exigencia de la calidad en realidad viene determinada por las amenazas que acechan a los
sistemas educativos: la desregulacién, la baja natalidad de los paises desarrollados, la difusién
determinada por las tecnologias, la progresion del conocimiento, la globalizacién y la
introduccion de las competencias y estandares en los sistemas educativos que generalizan la
necesidad de accountability, de rendimiento de cuentas de lo invertido en educacidn (Cantdn,
2010; 2012).

En este marco cobra importancia la gestion del conocimiento centrada en el modo en que las
organizaciones, en un entorno cambiante, modifican su base de conocimiento asegurando asi
la innovacién continua de sus proyectos. En la actual sociedad del conocimiento, las
organizaciones han de ser competitivas, independientemente del tipo que sean: publicas,
privadas, con o sin animo de lucro, si no quieren perecer (Berrocal y Pereda, 2001). Han de
estar preparadas para el cambio constante, poniendo sus recursos, su conocimiento, las
personas, los procesos y las relaciones al servicio de las nuevas realidades que una sociedad
dindmica siempre presenta (Rodriguez-Gomez y Gairin, 2015).

Ante esta realidad, los centros educativos como organizaciones que aprenden se convierten
en optimos contextos de gestidn, de realizacidon personal, de promocidn del cambio social y
de orientacién a la mejora, por lo que, en dichas organizaciones, la gestién del conocimiento
se ha de entender como una exigencia (Garcia-Martin, Hidalgo, Cantén 2016). En este
contexto, el conocimiento es un conjunto colectivo de saber y saber hacer educacion.
Gestionar ese conocimiento implica administrarlo y hacerlo fructificar, es decir, que el
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conocimiento que se produce por la investigacion de los agentes ha de ser fomentado,
facilitado, planificado, organizado, evaluado y diseminado (Garcia-Martin y Cantén, 2016). Por
tanto, no se trata de sumar los conocimientos producidos individualmente sino, como ya
empieza a ser una practica general, de promover una organizacién inteligente que funcione
con cuerpos académicos, colegiados y cohesionados, cuyo conocimiento en conjunto es
significativamente superior, debido al enriquecimiento producido por los intercambios, la
creatividad y el efecto de sinergia (Plaz, 2003).

Revisando las respuestas a esta exigencia hemos comprobado las elaboradas por las
Universidades Espafolas cuyos resultados nos muestran la existencia de algun organismo
dedicado a la calidad en la totalidad de las universidades espafiolas y ademas, una agencia de
calidad para cada Comunidad Autdnoma. Por su parte, la ANECA (2014) se refiere a tres niveles
de mejora institucional: consolidacion de una filosofia de mejora universitaria (programas
AUDIT y DOCENTIA), mejorar la calidad de los titulos universitarios como garantia para la
sociedad y mejora de la calidad del profesor investigador.

Los datos aportados en el informe Education at a Glance Interim Report: Update of
Employment and Educational Attainment Indicators 2015, elaborado por la OECD (2015)
muestran una correlacidon casi perfecta entre el nivel de desarrollo de los paises (Corea,
Canada, Suecia o Finlandia entre los primeros, y Turquia, México, Portugal o Brasil entre los
segundos) y el nimero de jévenes que abandonan el sistema educativo sin ninguna titulacién.
Casi los mismos paises aparecen en los primeros puestos de mayor nivel de formacion en
adultos de entre 25 y 64 aios, estando Espafia en ambos casos mas cerca de los segundos que
de los primeros y siempre por debajo de la media de la OCDE.

De igual modo, el documento Datos y Cifras. Curso escolar 2015/16 publicado por el Ministerio
de Educacién en septiembre del 2015, reitera que los alumnos de entre 18 y 24 afios que
abandonaron los estudios sin haber completado el nivel de Educacidon Secundaria en el aifo
2014 y que no seguian ningun tipo de formacion se encontraban en el 21,9% siendo mayor el
porcentaje de los hombres (25,6%) que el de las mujeres (18,1%). A pesar de que las cifras
han mejorado, si tomamos como referencia los afios precedentes (en 2004 el porcentaje se
situaba en el 32,2%; los hombres en el 39% y las mujeres en el 25%), Espafia sigue siendo el
pais europeo con mayor tasa de abandono escolar temprano, muy lejos de la media de los
paises europeos cuya tasa de abandono escolar se encuentra en el 11,1% (MEC, 2015). Por
tanto, la gestion de la calidad y del conocimiento parecen configurarse como auténticas
exigencias en las organizaciones educativas.

2. La gestion de la calidad y la gestion del conocimiento como desafio.

Se cuenta que un joven nepali de buena familia y de buena educacién, a la hora de decidir su
profesidn pretendia ser poeta y vivir la vida de la mente. Pero le era muy dificil explicarles a
su madre y familiares qué era eso. Para ellos era incomprensible esa pretension ya que lo de
poeta lo entendian en la tradicidn cldsica de los textos sagrados (que no iba a reescribir) y lo
de vivir la vida de la mente, era incomprensible. Lo mismo ocurre con los desafios de la calidad
cuando desde la UNESCO desde casi todos los paises, desde casi todas las instancias
institucionales y desde los principales expertos, se han indicado los temas de calidad a los que
hacer frente y pasar a ser desarrollados e integrados en la cultura de calidad existente. “Si
existe un desafio comun a todos los paises del mundo, es el de responder al imperativo de la
mejora de la calidad de los aprendizajes” (Gajardo, 2012, p.11). Ramirez (2004) sefiala tres
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desafios relacionados con la calidad y el conocimiento. El primero de ellos, la transformacién
de la sociedad.

El segundo de los desafios, es hacer de las instituciones educativas organizaciones del
conocimiento y organizaciones que aprenden; las cuales se caracterizan por lograr una visidn
compartida, de mismos ideales, con el desarrollo de una gerencia participativa, con presencia
de interrelaciones intensas de aprendizaje y conocimiento compartido entre miembros, con
alto nivel de innovacion y con pensamiento sistémico, con el que todos sean conscientes de
las interrelaciones, interdependencias e interacciones de todos los niveles para el logro de
objetivos.

Finalmente, el tercer desafio planteado por Ramirez (2004) es actuar en consecuencia con los
dos desafios anteriores; creando comunidades académicas e intelectuales, educando en la
fascinacién por el conocer y distinguiendo entre informacién y conocimiento.

Por su parte, el Grupo Consultivo Técnico (TAG) en su informe Indicadores temdticos para el
monitoreo de la Agenda Educativa 2030, realizado en el afo 2015, para comprobar la situacion
de los paises con respecto a las metas educativas 7+3 ratificadas por los Estados Miembros de
las Naciones Unidas, establecen dos aspectos. Cuatro niveles de indicadores (mundial,
tematico, regional y nacional) que han de ser relevantes, alineables, factibles, faciles de
entender e interpretables y dos desafios para el 2030: la medicién de los resultados de
aprendizaje y la mejora de las condiciones de equidad y calidad en educacién, entendiendo
esta Ultima como “la que determina no solo cudnto aprenden los nifios y si aprenden bien,
(sino también) en qué medida su aprendizaje se plasma en una serie de beneficios para ellos
mismos, la sociedad y el desarrollo” (UNESCO, 2004, p.4).

Asimismo, otros autores e informes senalan otros desafios: la instauracién de una cultura de
evaluacién y calidad (ANECA, 2014), el conocimiento diagndstico de la situacidon de partida
(Fustier, 2012; LOMCE, 2013) y el instrumento de medida de aprendizaje o de fijacién de
estandares (Arecibia, 2006).

Respecto al primero de ellos, la evaluacion pretende medir, apreciar, comprender y valorar,
los procesos educativos que tienen lugar en un aula, en un centro, en una autonomia o en un
pais. Evaluar siguiendo los diversos modelos de calidad y de gestion de conocimiento, es
también realizar un diagndstico de la situacidon que nos muestre las fortalezas donde
apoyarnos para superar las dificultades y debilidades de la organizacién (ANECA, 2014).

En relacién al segundo de estos desafios, el conocimiento diagndstico de la situacion de
partida, asevera que no pueden proponerse las mismas metas a quienes tienen una situaciéon
inicial diferente. Ello es ampliamente reconocido y tiene que ver con la equidad del sistema.
En todas las autonomias espafiolas se han puesto en marcha sistemas de calidad y mejora que
han comenzado por una autoevaluacién de necesidades. Es decir, existe un elevado consenso
en que la realizacion de un diagndstico previo es un elemento vital en la persecucion de las
metas de calidad (Fustier, 2012; LOMCE, 2013)

Respecto al tercer de los desafios, Arencibia (2006) sefiala la necesidad de establecer una
medida y un instrumento de medida del aprendizaje o de fijaciéon de estdndares. Se ha
sefialado que las Autonomias tienen un modelo de calidad, pero son divergentes en los
modelos de evaluacién, en la priorizacién de necesidades y en la puesta en marcha de los
mecanismos seleccionados. Destacar aqui en este sentido los estandares publicados por
Comunidades para dar cumplimiento a la LOMCE (2013) como por ejemplo lo legislado en la
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Comunidad de Murcia con el Decreto n.2 220/2015, de 2 de septiembre de 2015, por el que
se establece el curriculo de la Educacidn Secundaria Obligatoria en la Comunidad Autonoma
de la Region de Murcia, aspecto que también tienen el resto de comunidades desde ese
mismo ano. La Comunidad Valenciana incluso se adelantd con el Catdlogo de indicadores de
calidad para el sistema de gestion de los Centros que imparten ensefianzas de formacion
profesional de la Comunidad Valenciana (GADIC, 2010). Los distintos modelos de calidad
autondmicos tienen en comun su aportacién a la cultura autoevaluativa, su objetividad y su
homologacidn, frente a modelos adhocraticos o sistémicos, pero difieren en su desarrollo, en
su seleccidén y en su justificacidn.

La progresiva institucionalizacién de los mismos permite, por un lado cumplir las directrices
europeas, y por otro la implantacién de la cultura de calidad en la educaciéon. Como debilidad,
se sefala la ingente burocratizacion que el desarrollo de cualquiera de estos modelos supone
(Cantdén, 2004). A ello se afiade la mala diseminacidon de los resultados de las unidades
evaluadas, vistas mas como penalizacidon que como que como inicio de la mejora. La necesidad
de documentar los procesos se ha convertido en una fabrica estandarizada de protocolos que
mas que facilitar la mejora, facilitan la cumplimentacién de impresos. La posible mejora seria
la eliminacién de pasos intermedios en los mapas de procesos, la simplificacidon y reduccién
de los documentos y memorias y la especializacién de evaluadores internos, que orientasen y
guiasen las realizaciones.

Es decir, el instrumento evaluador tiene relacidn con un frente pedagdgico y otro politico. El
pedagdgico, tal como sefiala Gajardo (2015), se relaciona con la formulacién de estandares
internacionalmente comparables, con el perfeccionamiento de los sistemas nacionales y
regionales para medir logros de aprendizaje y con su uso para mejorar tanto las politicas como
las prdacticas educativas. El politico, por su parte, tiene que ver con la consolidacién y
perfeccionamiento de las politicas de formacién para quienes deben llevarlo a cabo en el
marco de politicas de una gestiéon descentralizada que requiere del desarrollo de capacidades,
técnicas y profesionales para lograr escuelas efectivas y aprendizajes de calidad (Gajardo,
2015).

Por su parte, Marchesi (2015) senala a este respecto tres desafios: la desregulacion de los
procesos econdmicos y sociales, los flujos migratorios que se desprenden de las profundas
desigualdades sociales y territoriales, y la irrupcién de la diversidad cultural en la agenda
politica y en el escenario urbano.

Por todo ello, es preciso resefar que existen coincidencias en que estos desafios se han de
abordar mediante una agenda universal en la que se incluyan indicadores pertinentes para
cada pais, que en el caso de los resultados de aprendizaje permitan medir y comparar estos
resultados en todos los niveles de educacion, y que respecto a la equidad y calidad, permitan
realizar un seguimiento de los avances logrados para reducir las desigualdades en las areas de
interés identificadas para las metas de educacién, sin obviar que la calidad se encuentra en el
corazoén de la educaciéon (UNESCO, 2000). Las organizaciones, por tanto, se ven obligadas a
cambiar su filosofia y sus planteamientos de actuacién, con respecto a los que tenian
anteriormente (Berrocal y Pereda, 2001).

3. La gestion de la calidad y la gestidn del conocimiento como realizacién practica.

Partiendo de este marco tedrico, hemos realizado una investigacion descriptivo-interpretativa
desarrollada en el marco de la educacién superior con la finalidad de conocer la calidad de los
aprendizajes adquiridos durante el practicum y profundizar en el conocimiento relacional y
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profesional alcanzado durante el periodo de practicas. Para ello, se elabord, validé y
suministré un cuestionario ad hoc (Alfa de Cronbach; Fiabilidad: 0.88), que recogia las tres
variables: Calidad de los aprendizajes, conocimiento relacional y conocimiento profesional.

La poblacion participante en el estudio esta conformada por un total de 70 estudiantes de la
asignatura de Practicum | del Grado de Educacidn Infantil de la Facultad de Educacidn, de los
cudles el 94,3% son mujeres y el 5,7% son hombres, con edades que superan los 19 afios,
encontrandose el 75,7% en el intervalo de los 19 y 24 afios y un 22,9% en el de los 25 y 30
afos.

Con el objetivo de buscar claridad vamos a exponer los resultados de las tres dimensiones (la
calidad de los aprendizajes adquiridos durante el practicum, la profundizacién en el
conocimiento relacional y en profesional alcanzado durante el periodo de practicas) que
facilitaran la organizacion de las mismas y en base a la frecuencia de sujetos que contestaron
a cada una de las cuatro opciones. Asi mismo, para una mejor comprension de los resultados
los agruparemos en dos categorias de respuesta. Por un lado los porcentajes de respuesta
atribuidos a las opciones 1. Totalmente en desacuerdo + 2. En desacuerdo; y por otro lado los
atribuidos a las opciones de respuesta 3. En acuerdo + 4. Totalmente de acuerdo.

Respecto a la primera de las dimensiones, la calidad de los aprendizajes percibida por los
estudiantes universitarios, durante su periodo de practicas, los aprendizajes profesionales
destacan sobre los personales (73%). Llamaba la atencién que aunque casi la totalidad de la
muestra, un 97%, afirma no tener mucho que aprender aun, reconocen haber aprendido a
conectar los conocimientos y resolver conflictos (89%), y haberlo hecho gracias a las
conversaciones mantenidas con sus compafieros.

No destacaron, como era esperable, los aprendizajes y mejoras en escritura, vocabulario u
organizacién de contenidos, a pesar de realizar una memoria o diario durante el periodo de
practicas.

En relacidn a la segunda de las dimensiones, el conocimiento relacional o el adquirido en la
relacion con otros comparieros, profesores y tutor, etc.; la mayoria de los encuestados, un
96%, afirma respetar al tutor con el que ha realizado las précticas, sintiéndose satisfecho con
su asignacion (88%) reconociendo que se ha forjado una buena relacién entre ambos (87%).
Asimismo, reconocieron haber aprendido mucho a partir de las sugerencias del tutor y de
otros profesores del centro (91%) y de las explicaciones de los mismos (88%).

Por otra parte, la mayor parte de los conocimientos adquiridos en la relacién con el tutor y
con otros profesores se han producido Unicamente dentro del centro educativo, ya que la
mayoria de alumnos reconocié no tener relacién con el profesorado fuera del centro (68%)..

Finalmente, respecto al ultimo de los indicadores, al conocimiento profesional adquirido
durante el periodo de practicas, la totalidad de los estudiantes asegura saber tratar al
alumnado, ganandose su respeto (100%), aunque reconocen que aun les quedan muchas
cosas por mejorar (94%) y por cambiar (79%).

Consideran haber aprendido a identificar sus propios errores, a planificar y disefiar el proceso
de ensefianza-aprendizaje (90%) y a desarrollar en el aula lo disefiado en papel (88%). Por el
contrario, mas de la mitad de la muestra reconoce no haber implementado métodos de
ensefianza innovadores ni haber llevado al aula materiales (54%).

Con este estudio hemos podido comprobar que tanto la calidad como el conocimiento estan
inmersos en la formacién de la educacién superior, aunque éstos sean en mayor o menor
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medida percibidos por los implicados. Lo que viene a confirmar lo expuesto por Gregorutti
(2016) que, a través del desarrollo de diversas politicas y organismos, se han creado nuevos
estimulos para que las universidades generen conocimiento.

4. A modo de reflexion

Una vez analizadas las exigencias y los desafios de la gestidn de la calidad y el conocimiento,
consideramos necesario que las organizaciones educativas cambien su filosofia y la forma de
actuar para satisfacer las demandas de la sociedad actual, haciendo hincapié en el trabajo
colaborativo de los diferentes agentes incluidos en las mismas.
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GESTION DE LA CALIDAD Y GESTION DEL CONOCIMIENTO: RESISTENCIAS, BARRERAS Y
DIFICULTADES EN EDUCACION SUPERIOR

Ana Rosa Arias Gago
Mario Grande de Prado

Universidad de Ledn

El movimiento de la Gestidn del Conocimiento conduce de manera diferente la vision de la
gestion, admitiendo que el conocimiento no se puede gestionar como otros recursos (Canton
y Ferrero, 2014). Al igual que el segundo término que nos ocupa, la calidad no es facilmente
definible, ni desde un punto de vista empresarial, ni aplicada a los procesos educativos de
nuestro tiempo (Cantdn, Valle y Arias, 2008). Estamos frente a conceptos, ambiguos,
polisémicos y pluridimensionales, pero ampliamente aceptados en todas las esferas de
nuestra sociedad.

Llevados al dmbito de los servicios, como es el caso de la educacién, la calidad y el
conocimiento pasan a ser una exigencia fundamentada en un compromiso de mejora de la
calidad de vida de una forma flexible, adaptable y relevante a las necesidades de todos los
agentes educativos (Arias, 2015).

a. Gestidn de la Calidad: resistencias, barreras y dificultades

Analizando las resistencias de la gestién de la calidad en la Educacion Superior, debemos
comenzar con su definicion. El objetivo prioritario de ésta confluye en el logro de
determinados estandares para alcanzar el progreso deseable de la organizacién educativa,
adquiriendo un sentido pleno cuando se dirige hacia la mejora (Arias y Cantén, 2006). Pero la
polisemia del término nos lleva a profundizar en distintos posicionamientos.

La OCDE (1995), a pesar de que en 1991 evitd establecer una Unica definicién del concepto,
abordando la calidad desde la dimensidn practica, define la educacién de calidad como aquella
gue asegura a todos los jovenes la adquisicion de los conocimientos, capacidades destrezas y
actitudes necesarias para equiparles para la vida adulta. Esta definicion responderia a la
calidad percibida por los padres del estudiantado, de igual modo, la calidad en educacién no
so6lo debe hacer referencia al curriculo del alumnado ni estd dirigida en exclusividad a estos,
tal y como revela la arqueologia de la escuela de Alvarez-Uria y Varela (1991); no hay mas que
ver cual es la respuesta predominante segun los sectores opinantes y las diferencias de las
mismas. Poco tiene que ver lo que cada uno de los sectores (el alumnado, los padres, el
profesorado, los empresarios, etc.) por separado, entienden por educacién y mas
concretamente por educacién de calidad.

Scharager y Aravena (2010), sefialan que para unos implica empleabilidad, desarrollo de
competencias o saberes; mientras que para otros se asocia al desarrollo humano y a las
capacidades en dambitos que van mas alla del sector productivo. En funcién de a quién se
pregunte, el concepto de calidad —y de gestidn de calidad- en educacion adquiere matices
diversos, todos ellos relevantes.

Por otro lado, a gestidon de la calidad no es un proceso genérico, sino que se requiere entender
el contexto escolar y regional (Casanova, 2012).Resulta obvio que los posicionamientos en
torno a este tema son muy diversos, Murillo y Roman (2010), se percatan de la necesidad de
asumir la complejidad e integralidad del concepto de calidad en la educacion para evitar

190



reducirla a unos cuantos parametros. Dado que estamos en tiempos de unificar criterios
universalmente aceptados, debemos tratar de buscar esa conceptualizacion que englobe al
término respetando la individualidad de cada interpretacidn, hablamos de la normalizacién
de la calidad en educacion; si se han logrado sistemas que cumplen las normas y requisitos
internacionales, de aplicacidon en cualquier parte del mundo, épor qué no clarificar lo que es
la calidad en educacién desde esta perspectiva normalizadora? (Arias, 2015).

La calidad deberia entenderse mas como un proceso que como un resultado; es una meta
inalcanzable, ya que el fin en un proceso de calidad se convierte en utopia, siempre hay algo
a mejorar. Ademas de ser un proceso, éste deberia involucrar a toda la comunidad educativa,
comprometer a todos en un proyecto comun de mejora y progreso, y no deberia ser asimilada
a la eficiencia. Senlle (2004), reafirma el supuesto “La calidad es un camino, no un logro
limitado” (p.10).

Tal vez el camino “facil” sea detectar las no calidades, y desde la especulacion sobre qué no
se estd haciendo bien —lo que implica la asuncién de que se estd actuando de manera
equivocada, entonando el mea culpa-. El paso del tiempo, las modas, pero sobre todo la
necesidad de un producto final adecuado -por no decir excelente- han marcado el devenir de
los diferentes modelos de gestién de la calidad (Arias, 2015).

Aungue después de lo dicho quede asi definido el concepto, Zabalza (1998), propone el
analisis de la calidad abandonando la horizontalidad y acudiendo a la bidimensionalidad del
término, la calidad tiene dos dimensiones y no son siempre coincidentes: la dimension
objetiva, real, con notables dificultades técnicas y metodoldgicas, y la dimension simbdlica, un
concepto genérico y casi siempre asentado en valores que sitla la calidad en un marco
abstracto y dificil de operativizar y por tanto de controlar. Siendo términos equivalentes con
la calidad objetiva y la calidad percibida. Lo abstracto de la gestidon de la calidad es una de las
mayores resistencias asumidas en las instituciones educativas.

Otra barrera, se establece desde dictamenes de la OCDE (1991), debatiendo sobre la
necesidad de elevar la calidad en la educacién, sobre el didlogo reciproco escuela-sociedad,
considerando la obligacion de caminar hacia la calidad, aspecto secundado por la UNESCO
(1993) suscrita esta calidad a la equidad, y desarrollandose desde el CERI el Proyecto
Internacional de Indicadores de la Educacién (1995).

Todo este interés se subraya con los documentos de la Comisidon de las Comunidades
Europeas, como los Indicadores relativos a la calidad de la educacién escolar, o el denominado
Educacion y formacion 2010 (Pérez Juste, 2005). Desde la perspectiva de la integracién en
Europa, la calidad educativa fue presentada como una exigencia de los Estados Miembros,
haciéndose cada vez mas palpable la necesidad de esta calidad y su repercusién en las formas
de participacion, en la interaccién, en la motivacidén y en otros procesos organizacionales que
se dan en las escuelas. No podemos hablar de causalidades lineales, sino de probabilidades
sistémicas.

Las resistencias, barreras y dificultades vienen marcadas por el futuro que se describe con el
acrénimo VUCA (Marina, 2015): volatility, uncertainty, complexity, ambiguity. Sefialado por la
dificultad para descubrir patrones —formas de actuacién- que permitan comprender una
realidad tan cambiante, global e interactiva.

b. Gestidon del Conocimiento: resistencias, barreras y dificultades
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Si nos centramos en la gestién del conocimiento, no podemos negar que la informacién es
poder, o al menos eso se suele decirse, atribuyendo la frase a Francis Bacon. En la sociedad
en la que nos encontramos, nos vemos saturados de informacion (Cabero y Barroso, 2013),
convirtiéndose en algo crucial como manejamos esa informacién. Desde la perspectiva de las
organizaciones, a finales del siglo XX surge el concepto de Gestién del Conocimiento (GC), que
podemos sintetizar como la transformacion de simple informacién en conocimiento, con
capacidad de ser aplicable y util, ubicandolo donde sea necesario (Davenport y Prusak, 1998).

La conceptualizacién por tanto de la GC en Educacion podria definirse como aquel proceso
continuo que promueve el desarrollo y aplicacién de conocimientos valiosos en un centro
educativo, para mejorar su rendimiento y resultados, y por tanto su capacidad competitiva
(Cantdén y Ferrero, 2014). Al aplicar el concepto GC al ambito educativo, subrayamos las
instituciones educativas como organizaciones susceptibles de mejora, tanto en el rendimiento
como su capacidad para innovar y prever los cambios y necesidades futuras (Cantén y Ferrero,
2014). De esta forma, la GC se convierte en crucial para la supervivencia e innovacion de los
centros educativos. Su aplicacidn en la Universidad parece pertinente, siendo los centros de
Educacién Superior estructuras de progreso y evolucién de la Sociedad, que promueven y
asumen el cambio y el compromiso social (Rodriguez, 2016).

Pero érealmente podemos gestionar el conocimiento? ¢ Qué limitaciones enfrentamos en su
aplicacion en la Educacion Superior?

¢Y en que se basa o sustenta la GC? Gairin y Rodriguez (2012), sefialan que la creacion y gestion
del conocimiento dependen basicamente de tres pilares fundamentales:

e Las personas
e Los procesos
e Latecnologia empleada

Es facil coincidir con los autores, en que dichos pilares y los factores que les influyen, tanto
internos como externos, pueden alterar significativamente la creacion y gestion del
conocimiento de una institucién educativa:

e Enlas Universidades, tanto los alumnos, como los profesores o los gestores de grupos
(coordinadores, directores, decanos, ...) van a influir poderosamente en como se reciba
la informacién, se procese, se almacene, se transmita ...

e También los procesos, los protocolos de funcionamiento interno tanto explicitos como
implicitos van jugar un papel fundamental en cédmo se gestiona y transmite el
conocimiento dentro de la Universidad, entre alumnos y profesores, grupos de
profesores, gestores, ...

e Sobre la tecnologia empleada, resultaba relevante plantearnos por ejemplo que tipos
de tecnologia se emplean y a quienes van destinados sus esfuerzos tecnolégicos. La
competencia digital de nativos e inmigrantes digitales parecen muy diferentes,
incluyendo los procesos mentales (Prensky, 2001; 2011). Si nuestro objetivo son los
alumnos, las redes sociales parecen ser un ambito en el que se encuentran cémodos,
mientras que eso no tiene por qué ocurrir con los nacidos antes de los 80 (Roig y
Pascual, 2012; Sabater, 2014; Cafién, Grande y Cantén, 2016).

A continuacidén vamos a relacionar estas tres cuestiones basicas de la GC con las aportaciones
de diferentes autores destacados.
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Gairin y Rodriguez (2012) sefialan una serie de limitaciones o barreras a la GC, que vamos a
comparar con los pilares propuestos por ellos:

Tabla 1. Limitaciones a la GC y su relacidon con los Pilares basicos. Elaboraciéon propia basada
en Gairin y Rodriguez (2012)

Limitaciones a la creacidn y gestidn del Pilares de la GC
conocimiento (Gairin y Rodriguez, 2012) (Gairin y Rodriguez, 2012)

Personas | Procesos | Tecnologia

El proceso se gestiona inadecuadamente, con
precipitacion y sin directrices Unicas y claras

El proceso de CGC no se ajusta a la estrategia
organizativa vigente

La implicacion institucional no es efectiva.

Existe poca flexibilidad y confianza ante un
proceso novedoso

Hay una preocupacion por obtener productos
rapidamente mds que por conseguir buenos
resultados

Las tecnologias utilizadas para la comunicacién y
el tratamiento de la informacién no son
apropiadas

Los Gestores son competentes para realizar una
adecuada organizacion, un clima apropiado y
saber destacar y sintetizar los principales aportes

No existe una adecuada cultura organizativa de
colaboracién

Gairin y Rodriguez (2012), destacan el papel de los de las personas y dentro de estas de los
Gestores, habida cuenta de que ellos son los responsables de los procesos. La tecnologia juega
un papel secundario en la valoracién de estos autores, que ponen el énfasis en factores
vinculados con el capital humano como la motivacion, el liderazgo y la cultura de la propia
organizacion.

Por su parte Cantdn y Ferrero (2016) sefialan también una serie de limitaciones a la GC, que
contrastamos nuevamente con los pilares que establecen Gairin y Rodriguez (2012).

Tabla 2. Relacién entre limitaciones y pilares bdsicos de la GC. Elaboracidn propia.
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Limitaciones Pilares de la GC

(Cantén y Ferrero, 2016) (Gairin y Rodriguez, 2012)

Personas | Procesos | Tecnologia

Ausencia de objetivos,

Falta de planificacién,

Responsabilidad difusa,

Contextualizacion,

Confusion conceptual

Falta de cultura adecuada

(Ademds, las autores sefialan otro aspecto relevante, que afiadimos a continuacion)

Intercambios de conocimiento (teniendo en cuenta
la externalizacién y los aspectos de dificil
transmision, el curriculum oculto o la dimensidn
tacita del conocimiento).

Como podemos ver en esta uUltima comparativa, los procesos (principalmente su disefio) y las
personas, destacando aquellas con mayor responsabilidad —los gestores- y mas relacionadas
con la planificaciéon de los procesos, son los principales pilares vinculados a las posibles
barreras o dificultades en la GC.

Sintetizando las aportaciones de los diferentes autores, podemos considerar en relacion a las
condiciones y las limitaciones de la GC, que el peso fundamental y las causas de las posibles
dificultades recaen sobre los individuos, especialmente aquellos que desempeiian roles de
liderazgo, y los procesos que estos disefian o aplican.

La tecnologia no aparece en ninguna de las tablas anteriores con un rol relevante, reflejando
su papel de herramienta y el conocido eslogan de Nokia “Lo importante no es la tecnologia,
es lo que tu puedes hacer con ella”. No podemos decir que sin recursos tecnoldgicos sea
posible una éptima GC, pero es el pilar menos destacado. Las TIC son sin duda un elemento
facilitador vital, pero son las personas las que crean el conocimiento en las organizaciones
(Ortega, 2009). De manera generalizada se considera que las TC son positivas en la GC, pero
no existe una referencia clara en la concrecidon de tecnologias y los procesos mas favorables
para su aplicacion (Nonaka y Teece, 2001; Escamilla y De Jesus, 2012). De todas formas no
parece prudente ignorar el papel de la Tecnologia especialmente si tenemos en cuenta que
parecen existir indicadores de un uso deficiente por parte del profesorado universitario de las
TIC en relacién a la GC (Cantén y Ferrero, 2014).

Tampoco debemos obviar los factores externos que influyen en estos pilares y que limitan la
libertad de las instituciones educativas (Rodriguez y Gairin, 2015) ya que se toman decisiones

194



externas de caracter curricular en base a necesidades generales, intereses o planteamientos
ideoldgicos no siempre explicitos. En este sentido Espejo y Lazaro (2016) sefialan que las

politicas internacionales redirigen las normativas de las instituciones educativas, de manera
controvertida en muchas ocasiones.
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UN CASO PRACTICO DE CALIDAD Y GESTION DEL CONOCIMIENTO: LAS ACREDITACION DE
LAS UNIVERSIDADES CHILENAS

Marta Quiroga Lobos
Escuela de Pedagogia
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso

Introduccion

Actualmente el aseguramiento de la calidad de la educacién universitaria se encuentra en el
centro de la discusidn parlamentaria. Desde el afno 2006, con la Comisidn Nacional de
Acreditacién, se encuentran implementdndose procesos de acreditacion de carreras de
pregrado, posgrado y de universidades, que tienen como propdsito asegurar la calidad. En
este estudio se presenta un breve analisis del sistema de acreditacion y se analiza la
experiencia de acreditacion y sus efectos en tres carreras de formacion de profesores. El
principal hallazgo es que los procesos de acreditacién no han logrado crear practicas de
autorregulacion para el mejoramiento continuo. No se logran instalar practicas de
mejoramiento que se reflejen en procesos internos de las unidades académicas. Cada proceso
de acreditacion es liderado por nuevos integrantes de la unidad académica, lo que impide la
transmisién de conocimientos. El segundo hallazgo es el rol protagdnico que juegan las
autoridades centrales entregando apoyo en la elaboracién de informes, capacitaciones de
profesores y principalmente incentivando y presionando a las unidades académicas a elaborar
planes de concordancia acordes al plan estratégico institucional.

Universidades y procesos de aseguramiento de la calidad

Las universidades en la sociedad del conocimiento tienen un importante rol en la formacién
de capital humano avanzado y en la generacién de nuevos conocimientos, por lo tanto su
guehacer es muy importantes para el crecimiento econdmico y cultural (Altbach, 1998) de los
paises. El desafio para las instituciones de educacién superior y los gobiernos es asegurar
calidad y oportunidades de ingreso a estudiantes con capitales culturales diversos.

El sistema universitario actualmente se caracteriza por su heterogeneidad, la que se explica a
través de la evolucidén histérica del sistema de educacién superior. La primera universidad
fundada fue la Universidad de Chile (1842), la que fue seguida por la fundacion de siete
universidades que respondieron a diferentes necesidades de desarrollo geografico, grupos de
interés y/o a la identificacién con determinadas actividades productivas. Estas fueron:
Pontificia Universidad Catdlica de Santiago, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso,
Universidad de Concepcién, Universidad Federico Santa Maria, Universidad Técnica del Estado
(actual USACH) y Universidad Catdlica del Norte. A partir del afo 1981 estas pasaron a
denominarse tradicionales, ya que mediante el Decreto N22 del 3 de enero de 1981, el
gobierno militar fragmentd las universidades estatales o publicas en sedes regionales y
dictamind una completa libertad de ensefianza superior para crear universidades privadas, las
gue serian sometidas a procesos de examinacién por las universidades tradicionales (Cruz-
Coke, 2004).
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Actualmente el sistema universitario estd compuesto por 64 universidades, de ellas casi el 50
% tienen su casa central en Santiago, la capital del pais, o una sede con un importante nimero
de estudiantes, lo que ha implicado que la tasa de docentes universitarios con grado de doctor
se encuentre concentrada en la capital. Por ello, no es equivalente estudiar en regién que en
Santiago. Esta concentracidn también implica que hay regiones del pais en las que no hay
oferta de universidades, como sucede con las regiones de O’Higgins y de Coyhaique, en las
qgue el programa de gobierno de Michelle Bachelet se ha comprometido con su creacion.

En la década de los 90, de vuelta a la democracia, el Ministerio de Educaciéon manifesto el
interés de asegurar la calidad de las instituciones universitarias e implementé dos lineas de
trabajo concurrentes, las que se comentan a continuacién:

a) Programa de Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Educacion Superior (MECESUP).
Creado por el Ministerio de Educacion (1999) con el objetivo de estimular a las universidades
a elaborar Planes Estratégicos para un periodo de 5 afios, el que deberia constituirse en su
“carta de navegacion institucional” para el fortalecimiento de la formacion de pregrado y
postgrado. Estas iniciativas eran concursables y las universidades adjudicadas disponian de
recursos adicionales para su desarrollo.

b) Acreditacion Institucional. El afio 2006 se promulgo la Ley de Aseguramiento de la Calidad
de la Educacion Superior (N°20.129), la que crea el Sistema de Acreditacion de Instituciones
de Educacidn Superior, de carreras de pregrado y posgrado. Este se desarrolla a través de tres
pasos fundamentales: autoevaluacion institucional, visita de pares evaluadores y dictamen de
la Comisidon Nacional de Acreditaciéon (CNA). Los pares evaluadores analizan el informe de
autoevaluacion vy realizan una visita programada a la institucion en la que se retnen con
diferentes actores de la comunidad y elaboran un informe de salida, el que se presenta ante
la CNA. Esta finalmente resuelve sobre dos aspectos: si procede o no la acreditacidon y por
cuantos afios se entrega.

El afilo 2010 la CNA elaboré un estudio con el propédsito de determinar los efectos de la
acreditacion institucional a través de las perspectivas de diversos actores de las instituciones
de educacién superior que han participado del proceso (autoridades, académicos,
funcionarios y alumnos).Se aplicd una encuesta a los actores, y de sus resultados se evidencia
una alta valoracion del proceso de acreditacion y su impacto en la organizacion, en los
siguientes aspectos: “Implementacién y/o perfeccionamiento de los sistemas de informacion;
generaciéon de estructuras o unidades encargadas de la funcidén de aseguramiento de la
calidad, crecientemente validadas al interior de las organizaciones; fortalecimiento de la
capacidad de diagnéstico y planificacién; implementacién de mecanismos de seguimiento de
egresados; definicidn e implementacién de modelos de formacion institucionales, alineados
con los perfiles de egreso de las carreras; instalacion de un concepto de calidad
operacionalizado, que permite hacer mediciones de seguimiento y reincorporar esta
informacién a la gestiéon” (CNA, 2010, p. 23).

A partir de la promulgacion de la Ley 20.903 en el aifio 2016, la CNA tiene la misidon de otorgar
directamente la acreditacién a las carreras que conducen a los titulos profesionales de
Profesor de Educacidn Parvularia, Basica, Media, Técnico Profesional y Diferencial. Al mismo
tiempo, se establece que estas carreras solo podran ser impartidas por instituciones
acreditadas, siempre que, ademas, la carrera se encuentre acreditada. La Ley establece
exigencias en materia de requisitos de admisidon cuyo cumplimiento es imprescindible para
obtener la acreditacidn, y dispone la implementacién de pruebas diagndsticas, asi como la
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generacién de planes de mejoramiento a partir de los resultados de tales pruebas. Por ello las
casas de estudio, al momento de formular sus planes estratégicos de desarrollo, deben
considerar estas nuevas demandas para las carreras de Pedagogia.

La competitividad entre las universidades ha implicado que todas elaboren planes
estratégicos, los que, segln Serna (2008), son el proceso a través del cual los tomadores de
decisiones de una organizacion obtienen, procesan y analizan informacién interna y externa,
con la finalidad de evaluar el presente de la institucién o empresa y proyectar su futuro. La
planificacidon estratégica es heredera de un enfoque multidisciplinario que guia las actividades
en un periodo de tiempo. Tiene tres etapa caracteristicas: planeacion, aplicacion y control. En
la primera se identifican necesidades, propdsitos y objetivos de la organizacién, que orientan
las actividades y el uso de los recursos para el logro de la visidn a largo, mediano y corto plazo.
En la segunda, de aplicacién, se implementan las acciones planificadas, y en la tercera se
evaluan los resultados y se controlan las posibles alteraciones.

Para numerosos autores, como Sarabia (2004), la planeacidn es un elemento inherente a la
funcién de direccion universitaria, ya que se constituye en la carta de navegacion de la
organizacién, la cual se orienta hacia el cumplimiento de su misién, objetivos y metas. La
planeacién proyecta eventos futuros en escenarios esperados, esto incluye la manera de
transformar y fertilizar estos escenarios para propender por el mayor nimero de beneficios.

Los estudios de Caceres (2007) y Bustos-Gonzdlez y Sdinz (2010) sobre planificacidn estrategia
de universidades chilenas, aportan interesantes conclusiones. El primero de ellos analiza el
proceso de planeacion estratégica en ocho universidades chilenas, concluyendo que los planes
estratégicos de las universidades de la muestra no hacen explicitas sus metas y que algunas
las incluyen en documentos internos reservados, que probablemente guian algunas acciones,
pero su utilidad y efectividad es incierta. Lo mas frecuentemente encontrado son objetivos
generales y especificos tales como “mejoramiento de la calidad del pregrado”,
“fortalecimiento del postgrado”, “aumento de la productividad en investigacidon”, sin hacer
referencias a cuantificaciéon de metas (Caceres, 2007, p. 126). También en cinco de las ocho
universidades de la muestra los directivos de diversas dreas se mostraron interesados en
desarrollar un sistema de informacién para recolectar datos que les permitiera avanzar hacia
la creacion de un cuadro de mando integral en la institucién. Las entrevistas permitieron
detectar una alta motivacién, y un firme propdsito de implementarlo a la brevedad. Sin
embargo, nuevamente la implementacion y uso de la herramienta son lentos, y no forman
parte de una estrategia institucional (Caceres, 2007, p. 142).

En el estudio de Bustos-Gonzdlez y Sainz (2010) se aplicod un cuestionario a 25 instituciones de
educacion superior en que se consultaba sobre: formulacion de la estrategia, implementacion
y alineamiento de la estrategia y control e incentivos. Las conclusiones evidencian: un escaso
alineamiento del proceso de planificacion con la gestién de la calidad; que las etapas de
implementacién, control y retroalimentacién son las mas débiles, y que entre la autonomia
de unidades académicas y el control con el nivel central hay tensiones al momento de definir
las lineamientos estratégicos. Finalmente se concluye que “las politicas publicas, como
MECESUP vy Acreditacion Institucional, han influenciado el desarrollo del sistema
universitario, particularmente, la ultima ha obligado a pasar de planes formales en papel, a
planes que se implementan, ejecutan y miden sus resultado” (Bustos-Gonzalez y Sainz, 2010,
p. 27).
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Teniendo presente estas dos iniciativas que ha impulsado el Ministerio de Educacién para
asegurar la calidad, vale decir, planificacidn estratégica y acreditacidn institucional de carreras
de pregrado y posgrado, es que resulta relevante indagar en la experiencia de acreditacién de
tres carreras de formacién de profesores que paulatinamente han mejorado en sus afos de
acreditacion, reconociendo cémo han llevado a cabo el proceso y qué practicas han emergido
de la experiencia.

Metodologia

Se realizd un estudio cualitativo en tres carreras de formacion de profesores de una misma
universidad. Se entrevisté en profundidad a tres jefes de carrera, se analizé el plan de
concordancia, el acuerdo de acreditacidn del proceso anterior y la malla curricular de cada
carrera. Las entrevistas fueron analizadas utilizando el Atlas. Tl 7. En dos casos se realizaron
reuniones adicionales para recabar informacidn sobre las acciones implementadas a partir del
acuerdo de acreditacién del proceso anterior.

Andlisis de datos

Inicialmente es importante mencionar que la universidad estudiada se encontraba
implementando un Plan de Mejoramiento Institucional (PMI), el que tenia como propdsito
central realizar un ajuste curricular a las 14 carreras de Pedagogia, fortaleciendo el perfil
basado en competencias ya existentes e incluyendo innovaciones en los cursos de formacién
pedagodgica, especialmente en los cursos de formacidén practica. También cada unidad
académica contaba con una carta de navegacion, llamada Plan de Concordancia, a través de
la cual la unidad académica se comprometia con el cumplimiento de metas en las dreas de
pregrado, posgrado, internacionalizacion, vinculacidon con el medio, entre otras.

A continuacién se presenta el andlisis de cada una de las carreras por separado.
Caso A. Todo junto y sin experiencia

Se han desarrollado tres procesos de acreditacién, en el primero la carrera fue acreditada por
tres anos, luego por seis afios y recientemente por siete afios, el maximo. Se trata de una
carrera con una planta docente jerarquizada pequefia, lo que obligd al director de la Unidad
Académica a conformar un equipo de profesores no jerarquizados jovenes, quienes dos ainos
antes de que finalizara la acreditacion de 6 afos, se constituyeron en una Unidad de
Aseguramiento de la Calidad y Comité Curricular, como plantea la entrevistada: “No sabiamos
nada de la acreditacion, éramos nuevos, partimos leyendo el acuerdo de acreditacion,
teniamos que aprender rapidito”.

Cuando se crea la unidad de aseguramiento hay dos proyectos que paralelamente se
encuentran en ejecucidon y que debian armonizarse: un proyecto MECESUP de redisefio
curricular y el Programa de Mejoramiento Institucional (PMI). Segun relata la coordinadora de
la Unidad de Aseguramiento, “lo primero que hicimos fue abordar el ajuste curricular, que era
lo mds complicado, ya que tocaba las horas de los profesores”.

Ella misma también sefiala que “habia que aprender de los mejores y buscar todas las
oportunidades”, refiriéndose con ello al aprender de otros miembros de la comunidad
universitaria que habian sido exitosos en el proceso de acreditacién y participar de cursos de
formacidn entregados internamente, especificamente un Diplomado de Aseguramiento de la
Calidad.
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Producto de la formacién y de las conversaciones con otras unidades académicas, se propuso
gue la unidad de mejoramiento debia estar compuesta por representantes de toda la
comunidad, es asi como se invitd a los representantes del centro de alumnos, a exalumnos y
a funcionarios de la unidad académica. Esto permitié “que la informacion fluyera, todo el
mundo sabia todo”, como plantea la entrevistada. Es decir, se compartia la informacién y se
fortalecia la vision y mision compartida de la organizacion.

Durante el proceso de autoevaluacion, los integrantes de la Unidad de Aseguramiento
participaron en los cursos de formacidn entregados por la universidad, especialmente en los
siguientes temas: rediseiio del perfil de egreso; programas de cursos y sistemas de evaluacién
por competencias, conocimientos necesarios para realizar las actividades comprometidas en
el MECESUP; y acuerdo de la acreditaciéon y del PMI. Segln se evidencia en la entrevista,
fueron dos afios de muchas reuniones y conversaciones para lograr la aprobacién del Consejo
de Profesores para el cambio en la malla curricular de la carrera. Esto es relatado por la
coordinadora de la siguiente forma: “Como todos los de la Unidad de Aseguramiento
estabamos contratados como profesor planta anexa no jerarquizada, no teniamos voto en el
Consejo de Profesores. Entonces ibamos a los Consejos, presentdbamos los cambios [a la malla
curricular] y después teniamos que salir para que ellos votaran. Se nos apretaba la guata”.
Promover los cambios, especialmente de la malla curricular, desde una posicidén
organizacional “mas baja”, es una de las dificultades que debid enfrentar la Unidad de
Aseguramiento de la Calidad, la que pese a haber logrado los siete afios de acreditacion,
continta enfrentandose a este problema.

La implementacién del nuevo curriculum es visto como un desafio de la entrevistada, como lo
expresa en la siguiente cita: “No hay que seguir haciendo lo mismo con otro nombre”. Se
anticipa que si bien hay un amplio reconocimiento del trabajo realizado, atiin hay un grupo de
profesores que se resisten a los cambios curriculares y a la instalacion de procesos de
monitoreo.

La acreditacién no solo ha significado un buen resultado sino que ha incorporado nuevas
practicas, que se enuncian a continuacién:

a) Cambios en el modelo de funcionamiento. La Unidad de Aseguramiento se consolidé en la
unidad académica y actualmente sus funciones se han profundizado y son transversales a
todas las dreas. Se encarga del monitoreo y andlisis de todas las actividades de la unidad
académica (pregrado, posgrado, investigacion y vinculacién con el medio), a través de la
aplicacion de encuestas y verificacion de metas del Plan de Concordancia, comunicando
bimensualmente los avances y valoracién de las actividades a la direcciéon de la unidad
académica y al Consejo de Profesores.

b) Sistema documental informdtico. Se consolidé un repositorio de informacion que permite
el almacenamiento de la informacién: actas, fotografias, resultados de encuestas, evaluacién
docente, entre otros, que permiten hacer andlisis del desarrollo e impacto de actividades. La
informacién aun no es analizada en forma integral, sino que por drea tematica.

¢) Rendicion de cuentas interna. A partir de la experiencia de acreditacién, se desarrolla un
proceso de rendicidn de cuenta interna de la comunidad, en que los diferentes estamentos
informan de sus actividades, su impacto y proyecciones. Es importante consignar que esta
practica involucra también a los representantes de los estudiantes.
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En sintesis, la experiencia de acreditacion en esta carrera ha generado una jefatura intermedia
nueva que provee informacion al director de la escuela y Consejo de Profesores, lo que facilita
el seguimiento de las acciones y calidad de ellas por las diferentes jefaturas, todo ello acorde
al proceso de acreditacién y al Plan de Concordancia de la carrera.

m

Jefe de "
Jefe de Jefe de Jefe de Vinculacion Segetatio ek
Jefe de Jefe de Vil B Secretario Jefe de Docencia Carrera con el medio académico Investigacion
Docencia Carrera EE e académico | Investigacion

Caso B. Cambio cultural: équé formamos: especialistas en un tema o profesores?

El proceso de acreditacidon fue desarrollado por un equipo designado por la direccion vy
conducido por un docente con experiencia en procesos de acreditacién. La planta de
profesores de la unidad académica estd compuesta por diez docentes, solo dos dictan
asignaturas de formacién pedagdgica y los otros ocho dictan cursos e investigan sobre areas
de conocimiento disciplinar. La formacion pedagdgica esta a cargo de otra unidad académica
gue dicta los cursos a través de prestaciones de servicios. En este escenario un desafio del
proceso de acreditacion es involucrar activa y positivamente a todos los docentes, ya que
“culturalmente lo que importa es la disciplina, formar profesores no es tan importante.
Siempre ha sido asi”.

Segun el entrevistado, la acreditacidon requiere ser un “cambio cultural”, requiere que los
docentes de la carrera se interioricen y se sientan parte, responsables y protagonistas. Para
lograr esto la direccidon, en conjunto con el encargado del proceso de acreditacion,
implementan tres lineas de accidn:

a) Formacion. El curriculum por competencias es una de los aspectos que generaba mayor
controversia en la unidad académica, algunos profesores se oponian abiertamente a su
implementacién. El primer paso fue desarrollar procesos de capacitaciéon sobre formacion en
competencias, especialmente en la elaboracidn de planes de estudio, didactica y estrategias
de evaluacién. Se aprovecharon las instancias formativas entregadas por la universidad y se
desarrollaron talleres especificos, cuidando que los relatores vincularan en sus sesiones las
practicas de los profesores universitarios y las practicas de los profesores en formacion en el
mundo escolar, de tal forma que los docentes universitarios comprendieran que parte de la
forma en que ellos ensefian la especialidad, los profesores en formacién la trasladan al mundo
escolar.

b) Ocupar las capacidades del nivel central. Esto fue clave en este proceso de acreditacion, la
colaboracidn en la revisién de los informes finales de autoevaluacidn y especialmente en los
materiales que se entregaron a los miembros de la comisidn de pares acreditadores en la vista.
Se recolectd y organizé el material de tal forma que se pudiera apreciar la coherencia entre el
perfil de egreso, las competencias, los programas de estudio y los instrumentos de evaluacion
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gue ocupaban los profesores. También se mantuvo contacto permanente con la Vicerrectoria
de Desarrollo, para asegurar todos los indicadores de infraestructura, y con la Vicerrectoria
Académica, para asegurar la calidad de los procesos formativos. Se destaca la importancia de
armonizar las relaciones con las autoridades del nivel central con el objetivo de lograr las
mejores condiciones para la acreditacién.

c) Protagonismo del consejo de profesores. De acuerdo al entrevistado, el proceso implic
desarrollar un cambio cultural, es decir, poner al centro de la unidad académica la formacion
de profesores y armonizarlo con las unidades académicas prestadoras de servicios. Para lograr
lo primero se acorddé que todos los avances y decisiones se pasaran por el Consejo de
Profesores. Como lo expresa el entrevistado, “hay que ser invisible, que solo se vean los
productos, los resultados. Todo se consulta al Consejo de Profesores”. Con las unidades
académicas prestadoras de servicios se organizaron sesiones de trabajo frecuentes en que se
analizaban los diferentes documentos.

Una vez finalizado el proceso de acreditacidn, la principal practica que queda instalada es de
sistematizacidn de datos y la creacién de un repositorio web, en que se guarda la informacién
de diferentes procesos de la unidad académica. También se actualiza la pagina web. Si bien se
logré un buen resultado en el proceso de acreditacion, pareciera ser que el cambio cultural
gue se esperaba necesita mds tiempo de maduracién y alimentar la conviccién de que el rol
de la unidad académica implica la formacidon de profesores y no solamente el cultivo de la
especialidad.

Caso C. Corramos como equipo, estamos contra el tiempo

En este caso la acreditacion queda a cargo del jefe de carrera y se inicia solo con seis meses
de anticipacién. La carrera habia participado en dos procesos de acreditacidon anteriormente,
logrando en el primero cuatro afios, en el segundo cinco afios y en el tercero, que se reporta
en este estudio, seis afos. El proceso se inicia tardiamente, por sucesivos problemas
organizativos, por lo que el equipo de profesores se divide el documento de autoevaluaciény
cada equipo aborda su parte por separado, “lo mds importante era completar los formularios,
para que se revisaran en casa central”, segun expresa la entrevista del caso C Para lograr este
propdsito se desarrolla un sistema de postas de trabajo, dejando en un sala los informes que
son trabajados, a medida que los miembros del equipo van teniendo el tiempo para
completarlos.

Se realizan reuniones informativas con los empleadores, exalumnos, alumnos, profesores y
prestadores de servicio, con la finalidad de socializar la informacion y consensuar el ajuste
curricular que la carrera realizard, de acuerdo a lo solicitado en el acuerdo de acreditacién y
en el plan de mejoramiento institucional.

La premura de tiempo y el alto impacto de la acreditacion para la proyeccién de la carrera
hace que el equipo asuma la tarea de una forma estratégica, donde lo mas importante era
cumplir y ojald lograr un buen resultado. La experiencia no deja practicas instaladas en la
carrera, ejemplo de ello es lo sefialado por la entrevistada: “Quedamos tan casadas con el
proceso, que solo queremos retomar el aliento y volver a mirarlo después de un tiempo”. El
equipo hoy tiene concentradas sus energias en hacer seguimiento de la implementacion de la
nueva malla curricular, e ir ajustando la dictacién de los cursos a las competencias del perfil
de egreso.

Conclusiones
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Como se evidencié, cada una de las tres carreras realizdé un camino diferente para
implementar los procesos de autoevaluacion, por lo que sus resultados organizacionales son
diversos. No obstante los buenos resultados, para cada una se vislumbran desafios
importantes, como son: consolidar la unidad de aseguramiento de la calidad, apoyar y
profundizar el cambio cultural y retomar energias para centrarse en la implementaciéon del
nuevo curriculum.

En los procesos de acreditacion analizados se evidencia el rol de las autoridades centrales de
la universidad, que se pueden resumir en tres aspectos:

a) Proveedoras de conocimientos. Esto se expresa a través de la retroalimentacién de los
informes de autoevaluacion y de las politicas de perfeccionamiento continuo de los docentes,
lo que permitié a las carreras contar con capacitacion para los coordinadores del proceso y
para los docentes, especialmente en docencia universitaria con un enfoque en competencias.

b) Plan de Mejoramiento Institucional (PMI). El ajuste curricular liderado desde el PMI, fue
presentado como una oportunidad por las unidades académicas en sus procesos de
acreditacidn y una respuesta a los acuerdos de acreditacién.

c) Apoyo en infraestructura y aseguramiento de condiciones. En todos los relatos de
coordinadores se aprecia el apoyo de la Vicerrectoria de Desarrollo para implementar las
mejoras en infraestructura, accesibilidad y equipamiento, tanto para alumnos, profesores y
funcionarios.

Como se ha analizado, los procesos de acreditacidn son mas sustanciales en las carreras que
realizan su autoevaluacidn por un periodo mas largo y con la participacién de los diferentes
actores de la comunidad. En ellas se logra identificar claramente los desafios para asegurar
procesos y los cambios en las estructuras organizacionales de las unidades académicas.

Un aspecto que queda pendiente en los procesos de acreditacion es la ausencia de referencias
en la discusién de si las carreras acreditadas forman a profesores con las habilidades
adecuadas para movilizar aprendizajes en sus futuros alumnos, y el analisis de las practicas de
formacion de los profesores universitarios.

d. Reflexidn final

Una vez analizadas las resistencias, limitaciones y barreras de ambos términos, lanzamos una
reflexion al aire: el camino pasa por trabajar en la gestion de la calidad y la gestion del
conocimiento, hasta llegar a gestionar un conocimiento de calidad, llevando implicito, en la
Educacidon Superior, el incremento de la capacidad de aprender de forma colectiva,
reconociendo la institucion como un contexto de aprendizaje. En definitiva, pretendemos
generar un verdadero aporte de valor en la organizacidn, lo dificultoso va a ser integrar a todos
los agentes en esta vision. El caso practico representa un modelo de buen hacer que debiera
incorporarse como rutina en las universidades y en las instituciones de formacién.
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INTRODUCCION

Atendiendo al titulo del simposio: “organizacion de centros educativos en contextos
diferenciados”, en el siguiente documento se presentan cuatro trabajos de investigacién
producto de la accién educativa en contextos diferentes. De esta manera, el siguiente
trabajo se estructura en cuatro bloques independientes pero que, en cierta medida,
guardan estrecha relacidén entre si como resultado de la acciéon educativa en diferentes
ambitos (universidad, escuela rural y otros centros educativos).

Se introduce una vision diferenciada en torno a diferentes realidades educativas que
girardn en torno a la accidn educativa en el medio rural, la satisfaccién de su
profesorado, el plan de accidn tutorial como elemento para mejorar la formacién
integral del alumnado y desarrollar todo su potencial como persona, asi como las
diferentes acciones marcadas por la Unidon Europea para llevar a cabo procesos
educativos inclusivos mediante grupos heterogéneos e interactivos que abracen a toda
la comunidad educativa.
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I. ANALISIS DE LA ESCUELA RURAL EN EL CONTEXTO GRANADINO Y SU EVOLUCION
HISTORICA DESDE UN ENFOQUE DISCENTE

M2 Angustias Hinojo Lucena

Francisco Javier Nievas Garcia

M2 Pilar Caceres Reche

1. BREVE RECORRIDO CONCEPTUAL: ESCUELA RURAL Y SU EVOLUCION

La escuela rural es un pequefio subsistema escolar, que se va modificando ante la
pérdida de la identidad del mundo rural que se ve condicionado por los diferentes
cambios y transformaciones sociales y culturales de la modernidad, y también debido, a
los nuevos fendmenos de la sociedad moderna: las nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacién (TIC), como afirma Raso, Aznar y Caceres (2013:61) “el profesorado
las valora por su potencial altamente interactivo y las utiliza. Incluso en muchos pueblos
estas tecnologias estdn mucho mas presentes que algunos servicios sociales de primera
necesidad. La carrera hacia la Sociedad de la Informacidn parece ahora imparable y la
escuela rural tampoco piensa dejar de subirse a este tren...”, las emigraciones, los
mercados globalizados, la crisis de los modelos de existencia urbana, la coexistencia o
enfrentamiento de culturas distintas con diferentes cédigos, tanto éticos como practicas
sociales y culturales, etc.

Un avance fue la creacion del Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes en 1900,
la garantia de salarios a los maestros, la escolarizacidon obligatoria y algunas medidas
para la alfabetizacion de los adultos. Todas ellas de interés, pero insuficientes. A pesar
del discurso de los regeneracionistas la sociedad espafiola padece un pesado lastre en
su desarrollo escolar primario y en su educacién popular. De un 63,8% de analfabetos
de media en 1900 se pasa a un 33.7% en 1940. La escuela mas necesitada y la mas
demandada es la escuela rural. De ahi la propuesta de Marti Alpera (1934) firme
defensor de la escuela rural que no solo alfabetice.

Tras el Régimen Franquista, todos los cambios en la economia y la sociedad explican que
el sistema educativo en su conjunto necesita una reorganizaciéon y mejoras. Por ello se
crea el Libro Blanco de la Educacidn en Espafia, publicado en 1969, y la normativa de la
Ley General de Educacién de 1970 (que representd el intento mas sélido de
modernizacion pedagdgica en la Espafia contemporanea). Todos los informes vy
recomendaciones de organismos internacionales ordenaron y acomodaron la educacion
de los espaioles a los nuevos tiempos.

En el contexto del siglo XXI, segun Sepulveda Ruiz y Gallardo Gil (2011:3) haciendo
referencia a (Corchdn, 2000) el mundo rural necesita definirse a si mismo, si tenemos
en cuenta esta ruralidad la escuela rural tiene futuro, bajo tres motivos:

1. Gran parte del territorio espafiol esta considerado rural.

2. Esuna realidad que existe; en Andalucia en los afios 2002 y 2003 se disponia de
125 colegios Publicos Rurales Agrupados en 264 localidades. En el dmbito estatal
se elevaron a 715, cubriendo asi a 2.962 localidades. Ademds en los afios
2004/2005 se disminuyd a 474 centros, pero en 2008/2009 el nimero de centro
crece a 526 cubriendo a 61.869 alumnos.
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3. Tiene perspectiva de futuro ya que las funciones sociales y educativas sélo son
atendidas por la escuela rural.

No se puede obviar que en la escuela rural del siglo XXI, apuesta fuertemente por la
participacién en la sociedad del Conocimiento (Raso, 2012; Raso, Caceres y Aznar, 2013;
Roser, Abds y Bustos, 2015), aunque incluso en la actualidad sigue habiendo carencias
de recursos como ha venido sucediendo histéricamente; “jy eso a pesar de que se ha
documentado cierta mejoria en este aspecto!” (Corchdén, 2005:60).

Debido a “la singular y especialmente accidentada orografia del medio rural andaluz,
unida a los bajos censos de poblacidn que caracterizan a una buena parte de sus aldeas,
ha ocasionado que el Ministerio de Educacién espafiol, tanto por problemas de
accesibilidad geografica, como por el escaso nivel de actividad econémica, asi como por
los parvos indices de natalidad, haya tenido que replantearse en diversas ocasiones la
creacién de nuevos modelos de escolarizacion mas eficaces y adaptados a la realidad del
contexto” (Corchdn, 2005:82); por lo que la evolucion de la escuela rural, con todo lo
que ello implica (modelos pedagdgicos, reagrupamiento de recursos organizativos y
didacticos, etc.), es el fiel reflejo de los cambios sociopolitivos, econdmicos y culturales
de un momento o época histdrica concreta, la misma que define los avatares y retos de
cada tiempo (Corchdn, Raso e Hinojo, 2013), tratando de adaptarse especialmente al
constante cambio de legislacidon escolar; concretamente en la actualidad con la Ley
Organica para la Mejora de la Calidad en Educaciéon (LOMCE).

2. DISENO DE LA INVESTIGACION
2.1. Justificacion

La escuela va cambiando y la escuela rural no se queda atras actualizandose con
respecto a dichos cambios.

Creemos importante elaborar esta investigacién para dar a conocer esa evolucion
acontecida en la escuela rural y observar las modificaciones sufridas en relacion a los
materiales tanto escolares como personales, la relacion entre los miembros de la
comunidad educativa, las actividades realizadas, el horario escolar...

Por este motivo, hemos basado esta investigacidén en la recopilacién de informacién a
través de una entrevista semi-estructurada, acerca de este contenido. Para contractar
las diferentes opiniones y experiencias de personas relacionadas con la escuela rural.

2.2. Problema de investigacion

Estudio de la escuela rural, en un contexto rural granadino, desde su evolucion histérica,
a partir de la pasacion de entrevistas, partiendo de la perspectiva del alumnado, de
acuerdo con sus diferentes percepciones en relacién con las metodologias que se
empleaban, los recursos, el horario escolar, la relacién entre los miembros de la
comunidad educativa y aspectos susceptibles de mejora, es decir, las ventajas y los
inconvenientes, comparando la escuela de su época con la actual.
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2.3. Objetivos

OBJETIVO GENERAL

Analizar la evolucion histérica que se ha desarrollado en la escuela rural,
desde una perspectiva didactica y organizativa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1.-Conocer la estructura del
colegio, recursos materiales del
centro y del alumno, dimensiones
del centro, e identificar el tipo de
escuela y numero de alumnos.
(Preguntas uno, dos y cinco).

2.-Determinar el horario escolar,
el numero de asignaturas vy
mostrar la cantidad de profesores
de la escuela. (Preguntas tres y
cuatro)

3.-Explicar el tipo de ensefianza,
estrategias o métodos utilizados
(ensenanza y evaluacion)
(Preguntas seis siete y nueve)
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4.-Contrastar la relacién entre:
alumnos-alumnos, familia-
escuela, y alumnos-profesor.
(Preguntas ocho y once)

5.-Identificar el tipo de actividades
extraescolares (ludicas, culturales,
socializadores, etc...) (Pregunta
diez)

6.-Descubrir las ventajas e
inconvenientes de la escuela rural
de ayer y hoy, reflexionar sobre los
cambios desarrollados en la
escuela rural y establecer
propuestas de mejora y directrices
de futuro aplicables a estos
centros. (Pregunta doce)

*Tabla 1: Objetivos Investigacion relacionados con las preguntas



2.4. Metodologia de la Investigacion

Para lograr los objetivos de nuestra investigacién (tabla 1), utilizaremos una
metodologia descriptiva, para aproximarnos y conocer las percepciones de cada
individuo perteneciente a cada una de las escuelas investigadas.

Recogeremos y analizaremos la informacion con fines exploratorios que podrian aportar
una orientacién a futuros estudios y posibles propuestas de mejora.

2.5. Instrumento

Se hace uso de una entrevista semiestructurada que contiene doce preguntas, dividas
en diferentes ambitos como: datos especificos del entrevistado como la edad o la
profesidn, como preguntas genéricas sobre su vivencia en la escuela rural. Cada
pregunta, tiene relacion con uno o varios objetivos especificos, proporcionandonos asi
la informacién concreta y adecuada para conseguir el objetivo general propuesto.

2.6. Poblacion y Muestra

Se ha realizado un muestreo criterial, abordando dos requisitos basicos. El primero de
ellos es que los individuos hubiesen estudiado en alguno de los colegios rurales que se
han mencionado con anterioridad y el segundo, es que tuviesen diferente edad, para
observar los cambios de estas escuelas con el paso del tiempo.

En este sentido, se hizo una seleccidon de quince entrevistados por cada una de las tres
localidades granadinas que participaron en el estudio, por proximidad geografica y
disponibilidad para participar (Beas de Granada, Giiejar Sierra y Quéntar); haciendo un
total de cuarenta y cinco entrevistados.

3. DISCUSION

Tras la pasacion de las entrevistas, a principios de 2016, se llevd a cabo un proceso de
categorizacién manual de los datos, como se recoge en la siguiente tabla, con los
resultados mas destacables, en funcion de estos tres pueblos:

3.1. Datos Personales

BEAS DE GRANADA
—T=1 ] =] =
Masculino 24 arios 1999 Estudiante Ex alumno
Ex alumno
E.2 Femenino 51 afios 1970/2016 Cocinera
madre alumno
Ex alumno
E.3 Masculino 40 afos 1983/2016 Barrendero
Padre alumno
E.4 Masculino 23 aifos 2000 Estudiante Ex alumno
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Ex alumna

. o Ama de
E.5 Femenino 83 afios 1940/1951 Casa Sustituta
maestra
Ex alumno
E.6 Masculino 88 anos 1935 Barrendero

0 I R Y
Femenino 51 afios 1971 Comercial Ex alumna
E.2 Masculino 57 afios 1966 Jardinero Ex alumno
E.3 Masculino 82 afos 1942 Labrador Ex alumno
E.4 Masculino 27 afos 1994 Bibliotecario Ex alumno
E.5 Femenino 47 afios 1976 Ama de casa Ex alumna
E.6 Masculino 19 afios 2012 Estudiante Ex alumno

QUENTAR

Ex alumno
E.1 Masculino 52 anos 1972/2016 Maestro
Padre alumno
E.2 Masculino 81 afios 1940 Agricultor Ex alumno
E.3 Femenino 75 afios 1948 Ama de casa Ex alumna
E.4 Masculino 51 afios 1971 Secretario J. Ex alumno

*Tabla 2: Caracteristicas personales de algunos entrevistados. Elaboracion
Propia.

Como podemos observar en la tabla y en relacion al objetivo planteado (identificar las
caracteristicas personales); los entrevistados corresponden a edades muy diferentes, de
esa forma se observan los cambios en la escuela rural. Todos tienen profesiones distintas
pero todos mantienen en comdn que han sido o siguen siendo de alguna manera
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miembros de la escuela rural, como por ejemplo: los padres y madres de alumnos que
estudian actualmente en estas escuelas, por lo que nos pueden aportar una visualizacidon
diferente de la escuela de su época en relacidn con la actual.
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3.2. Evolucidn de la escuela rural respecto a los Objetivos

OBIJETIVOS

Obj. N21

(preguntas
1,2 y5)

BEAS DE GRANADA

Antes el colegio era sélo de nifios o
ninas, bastantes alumnos (30 a 60),
casas particulares adaptadas recursos
muy limitados

Mas tarde fue una escuela mixta, y el
numero de alumnos disminuyd. Varios
edificios con un patio en comun.
materiales de todo tipo, (informaticos)

PUEBLOS

GUEJAR SIERRA

La escuela antes estaba dividida entre
nifos y ninas, eran casas particulares o
habitaciones cedidas por habitantes del
pueblo o el ayuntamiento. No tenian
recursos materiales tangibles como no
tangibles.

Mas tarde habia todo tipo de materiales
incluidos informaticos y tecnolégicos.

Se mejord las instalaciones, e incluso
creando una piscina, que mas tarde se
sustituyd por una pista deportiva.

El niUmero de alumnos no ha variado
mucho, han pasado de unos 30-33 nifios
por clase, a unos 17-18.
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QUENTAR

La escuela estaba wubicada en casas
particulares adaptadas, alumnos/as daban
clase en diferentes casas, habia cuatro
escuelas, dos de niflas y dos de ninos,
habiendo unos 30 alumnos por cada escuela,
posteriormente se edificé una en el centro del
pueblo, que pasé a ser mixta con unos 200
nifos, y en la actualidad se ubica a las afueras
del pueblo. Con relacidén a los materiales eran
escasos(cartilla, mochila de carton piedra...)
Fueron evolucionando a lo largo del tiempo y
aparecieron nuevos recursos como la
maquina de diapositivas, hasta la actualidad
con el proyector u otros materiales
tecnolodgicos.



Obj. N22

(preguntas 3
y4)

Obj. N23

(preguntas 6,
7y9)

Antes el horario era de mafana y tarde
de lunes a sabado, luego de lunes a
viernes, de lunes a martes por las
tardes y los demds dias por las
mananas, hasta hoy que sdélo se
imparte docencia por las mafianas. El
numero de profesores ha variado, hasta
tener unos diez maestros (director, jefe

de estudios vy secretario). Las
asignaturas han ido variando,
(matematicas, lenguaje, tareas de

labor, y teniéndose que cantar al entrar
el “Cara al Sol”). Hoy dia, se imparten
las comunes, idiomas...

Antes el maestro era mas severo,
pegaba. Ahora el maestro es mas
cercano y utiliza métodos efectivos y
suaves. Para evaluar, siempre se han
utilizado examenes, y la calificacién ha
ido variando (numérica, NM 6 PA, y
vuelta a numérica).

Antes el horario en la escuela rural era
fraccionado en mafianas y tardes todos
los dias de la semana. Luego se
modificd, éste pasd a ser de lunes a
martes, mananas y tardes vy de
miércoles a Viernes Unicamente de
mafanas. Y en la actualidad solo de
mafanas.

Las asignaturas antes eran copiados y
cuentas en un cartén. Mas tarde eran
(lengua, matematicas, conocimiento del
medio, etc...) incluyendo como idioma
extranjero (Francés) y en la actualidad,
el cambio destacable es que se imparte
Inglés.

Antes no habia examenes vy las
estrategias y métodos de ensefanza
utilizados eran la explicacién directa y
los castigos fisicos. Mds tarde, habia
examenes como evaluacion,
continuaron presentes dichos castigos.
La evaluacidon es con examenes, junto
con trabajos y tareas diarias. El tipo de
ensefianza es personalizada.
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El horario escolar ha ido cambiando, ya que
anteriormente era de mafianas y tardes,
dandose por la mafana las materias comunes,
y por las tardes otras como eran las tareas del
hogar. Al entrar, se tenia que rezar y cantar el
“Cara al Sol”, actualmente el horario es sélo
de mafiana, se dan las asignaturas comunes
incluyendo un idioma extranjero (inglés), y la
asignatura de religion es optativa. Ahora hay
mas docentes que antes, ya que habia uno
por colegio y no habia director

La explicacién directa, las preguntas diarias y
los castigos en caso de portarse mal o no
saberse la leccion, no se trabajaba en grupo.
Los alumnos eran sentados por el maestro de
forma individual ubicados dentro del aula por
rango intelectual. Aparecieron los examenes y
los trabajos en grupo, y no sentando a los
alumnos segun este criterio. La calificacion era
y es de forma numérica.



Obj. N24

(preguntas 8
y11)

Obj. N2 5
(pregunta 10)

Obj. N2 6
(pregunta 12)

Familia-escuela: que pasé de ser casi
inexistente, a estar conectados
directamente por la tutoria.

ha sido la misma,
las escuelas

Entre alumnos
aunque varié cuando
pasaron a ser mixtas

Profesor-alumno: mejoré bastante
siendo el profesor mas cercano.

Antes eran actividades ludicas, donde
se trataba de llevar a los nifos a
entornos cercanos y dejarlos jugar,
ahora por ser una

“ecoescuela” las actividades
Iudicas, socializadoras, y culturales.

son

Las ventajas de antes, era el respeto
gue le tenian los alumnos al profesor, y
los inconvenientes es que tenian muy
pocos recursos tanto en el colegio,

Familia-escuela: que pasé de ser casi
inexistente, a estar conectados
directamente por la tutoria.

Entre alumnos ha sido la misma,

aunque varid cuando las escuelas
pasaron a ser mixtas
Profesor-alumno: mejoré bastante

siendo el profesor mds cercano.

Las actividades extraescolares, al
principio eran inexistentes, éste ambito
fue cambiando siendo las actividades

predominantes culturales, ludicas vy
socializadoras.
Las ventajas de antes, habia mas

respeto y ensefaban contenidos de
todo tipo. Los inconvenientes son los
pocos recursos tanto humanos como
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La relacidn entre los miembros de la
comunidad educativa era y sigue siendo
favorable.

Entre alumnos habia y hay vinculos de amistad
mas estrechos, esta relacion estd presente en
la escuela de antes y en la de hoy.

Profesor-alumno: antes habia mas respeto al
docente. Familia-escuela: antes no habia
relacion

Los padres estan mads involucrados con las
tutorias.

Las actividades extraescolares eran de tipo
[udico, otras veces, dichas actividades eran
culturales, porque visitaban monumentos
tipicos de la ciudad Granadina, como es la
“Alhambra” o realizar teatros sobre obras
clasicas. Con el paso del tiempo las actividades

siguieron y siguen siendo tanto ludicas,
culturales y socializadoras.

Antes habia mayor respeto al docente,
estaban mas involucrados en el proceso

educativo. Los inconvenientes: no se
trabajaba en grupo y casi no habia
excursiones, ni idiomas, ni profesores



materiales... A mejorar las aulas materiales, el colegio carecia de especialistas. Carecia de todo tipo de
multigrado. instalaciones... recursos.

* Tabla 3.Categorizacion de datos. Elaboracion propia.
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Como se puede apreciar en la tabla anterior; en relacién a las preguntas que
corresponden al primer objetivo, podemos decir que la escuela ha evolucionado, “El
colegio era solo de nifios/as” y con el tiempo la escuela se convirtio en mixta. Los
materiales y las instalaciones también mejoraron con el paso de los afios.

Con respecto al objetivo dos, el horario escolar también se ha ido modificado “el colegio
era de mafanas y tardes, todos los dias de la semana” y “se rezaba y se cantaba el cara
al sol” después solo “habia clases de mafiana y solo por la tarde lunes y martes” y hoy
en dia solo por la mafiana. El nimero de profesores ha variado teniendo uno por colegio
a tener varios y especializados en diferentes materias.

En relacién al objetivo tres, el maestro antes era mas severo que en la actualidad; como
indican varios de los entrevistados “si no te sabias la leccion te pegaba”. El método de
aprendizaje era directo, el maestro preguntaba y el alumno solo respondia en ese
momento. Esto fue cambiando lentamente hasta que hoy el método es bidireccional, y
el alumno es parte del aprendizaje. Se calificaba y se califica mediante la observacion
directa o con examenes, aunque en algunas escuelas esto variaba, ya que no habia
examenes. Y la calificacion casi siempre ha sido de tipo numérica, salvo cuando se
representaba con “PA”(Progresa Adecuadamente) o “NM” (Necesita Mejorar).

El Unico cambio destacable entre los miembros de la comunidad educativa (objetivo
tres) se observa en la relacién familia-escuela, ya que antes no habia relacion entre el
maestro y los padres y se ha ido mejorado mediante la tutoria. Y entorno a la relacién
profesor-alumno, ya que el profesor en la actualidad es mds cercano y menos severo.

En relacion a las actividades extraescolares (objetivo cinco) variaron siendo al principio
de tipo ludicas “nos soltaban en el campo para jugar” y evolucionaron realizdndose
actividades socializadoras, ludicas y culturales.

Por ultimo, en relacidn con el objetivo niumero seis, las ventajas que habia en la escuela
de antes era el gran respeto que habia por parte de las familias y los alumnos al maestro.
Los inconvenientes de la escuela eran los pocos recursos materiales que existian y que
fueron evolucionando hasta hoy, en el que la escuela y los alumnos tienen infinidad de
materiales.

4. CONCLUSIONES Y PROPUESTA DE MEJORA

Tras realizar la investigacién, podemos decir, que la escuela rural ha habido una gran
evolucidn desde la Postguerra y el Franquismo hasta nuestros dias. Dicha evolucién, se
ha visto marcada por el cambio sociopolitico que ha sufrido Espafia, a lo largo del
tiempo; un ejemplo claro de ello, es el pensamiento de la sociedad. El papel del maestro
en las escuelas, antes era una figura de autoridad pero poco a poco, esta imagen se ha
ido desvinculando de los docentes de hoy. También la educacién general de estos
ultimos anos, se ha visto marcada por el continuo trasiego de cambios permanentes de
los Partidos Politicos que han gobernado en este pais.

No obviar, que el cambio mds drdstico, lo podemos observar en el avance tecnolégico,
junto con el tipo de ensefianza y el horario escolar que ha vivido la escuela rural del siglo
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XXI. Estas escuelas tienen a su disposicién diferentes instrumentos TIC, ademdas también
constan de pistas deportivas e innumerables materiales deportivos que hace varias
décadas era impensable en una escuela de estas caracteristicas.

Con relacidn al tipo de ensefianza, se ha ido modificando los métodos, ya que se partia
desde un aprendizaje unidireccional, con castigos fisicos severos y con una gran
influencia politica, sin embargo, en estos afios los docentes han intentado que el método
educativo sea bidireccional, obviando todos esos castigos fisicos presentes con
anterioridad.

Por dltimo y no menos importante, el horario se ha modificado ya que se impartia
docencia mafianas y tardes y en la actualidad sélo se imparte durante las mafanas.

Los aspectos mejorables tras dicha investigacidon, tendria relacion con las aulas
multigrado, es decir, unir dos etapas educativas en una misma aula, teniéndose que
cambiar y adaptar el nivel educativo, o impartir dos niveles diferentes a los discentes. El
mayor uso de las nuevas tecnologias para el aprendizaje del alumnado, es decir, una
utilizacion mas productiva y eficaz de las TIC.
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DISENO, DESARROLLO Y EVALUACION DE UN PLAN DE ACCION TUTORIAL (PAT)
UNIVERSITARIO. UN EJEMPLO CONCRETO.

Mariano Gabriel Fernandez Almenara
Rosario Arroyo Gonzalez
Alfonso Conde Lacarcel

1. INTRODUCCION

En este texto presentamos la Memoria del Plan de Accién Tutorial (PAT) para alumnos
de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada, durante el
curso académico 2014-2015. En él participaron alumnos, profesores (PDI) y miembros
del personal de administracion y servicios (PAS). Dicho Plan prosiguié en el curso 2015-
2016, tras su aprobacién por el Equipo Decanal y la Junta de Facultad.

El modelo del que partimos en este proyecto si situa en la opcidon que propone el Modelo
de Desarrollo Personal, vinculado a la tradicién anglosajona, en el cual la Universidad
presta una atencidn particular al bienestar y el desarrollo personal y profesional de sus
alumnos a través de la orientacidn personal académica y profesional de los mismos (Oro,
2012). En este marco, la tutoria se define como una accién docente de orientacién
realizada por profesores tutores con la finalidad de facilitar la formacién integral del
alumnado potenciando su desarrollo como personay como estudiante y su proyeccion
social y profesional, mediante la realizacidon de estimulos que favorecen la reflexién
critica, la autocomprension, la autoestima, la adaptacion social, distintos recursos para
la mejora y el clima de aprendizaje (Oro, 2012). La tutoria orientadora es una modalidad
de actividad docente que implica procesos sistematizados, mediante los cuales un
profesor es designado como tutor y guia del estudiante en su incorporacidn y progreso
por la universidad a través de una atencién personalizada en los asuntos académicos,
propiciando su desarrollo integral (De Miguel, 2005).

Dado que constituye uno de los principales recursos de apoyo del profesor a la mejora
del aprendizaje individual del alumno, nosotros consideramos que la tutoria no solo es
parte de la experiencia docente del propio profesor sino que también es parte de la
propia experiencia de aprendizaje de cada alumno.

Nuestra concepcién de la tutoria se inspira en el espiritu de integracién europea del que
es fruto el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y que se plasma también el
Estatuto del Estudiante Universitario (RD 1791/2010): El escenario que dibuja el Espacio
Europeo de Educacion Superior reclama una nueva figura del estudiante como sujeto
activo de su proceso de formacion, con una valoracion del trabajo dentro y fuera del
aula, y el apoyo de la actividad docente y sistemas tutoriales.

Asi, mas alla de la solucién de problemas de especialista, entendemos que el fin de la
tutoria es contribuir a que el estudiante se comporte como agente de su propia
formacidn durante su etapa universitaria y sea capaz de extrapolar este
comportamiento a su etapa postuniversitaria.
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2. DESTINATARIOS
2.1. Alumnos

Este PAT esta disefiado especialmente para los alumnos matriculados en 1¢" curso de las
distintas titulaciones de grado impartidas en la de la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Granada (Grados en Educacién Infantil, Educacién Primaria y
Pedagogia), aunque han participado algunos alumnos de cursos superiores.

Inicialmente consideramos que cada tutor podria hacerse cargo de un maximo de cinco
alumnos, la demanda nos ha llevado a que algunos profesores sean tutores de seis
alumnos.

El alumno incluido y participe en el PAT ha recibido un certificado de asistencia y
participacidén en el mismo.

La difusién entre los alumnos se hizo:
- Con carteles informativos situados en sitios visibles para el alumnado de 1¢.
- Informacién en la Web de la Facultad de Ciencias de la Educacién
- Comunicacidn directa, por parte de los profesores implicados, al grupo clase.

La seleccion de los alumnos se llevd a cabo con una charla informativa en la que se les
explicaron los objetivos del PAT y se les animo a inscribirse. Aunque la oferta se realizé
a todo el alumnado de los Grado resefiados anteriormente, sélo han sido aceptados
aquellos que voluntariamente han expresado su deseo y comprometiesen a seguir un
plan de trabajo, firmando un contrato de participacion (Anexo 1).

2.2. Profesores
La difusidn entre los profesores que imparten docencia en 12 se ha llevado a cabo:
- Mediante mails personalizados.

- Mediante reuniones previas a la puesta en practica del PAT para motivarlos
y explicarles con detalle el PAT.

La seleccién de profesores se hizo a través de una charla informativa en la que se les
explicé los objetivos y se les animé a participar. Se les advirtié que sélo formarian parte
del mismo los que voluntariamente quisieran y se comprometiesen a seguir un plan de
trabajo.

2.3. Personal de Administracion y servicios (PAS)

Mediante una reunidn previa a la puesta en practica del PAT para motivarlos y
explicarles el Proyecto.

3.-PARTICIPANTES
3.1.-Alumnado

Partiamos de la idea inicial de que participarian en el PAT, al menos 55 estudiantes
matriculados en 12 curso de las distintas titulaciones. Finalmente han sido 48 los
participes, previa solicitud, seleccion y aceptacion.

Procedimiento de seleccion de alumnos:
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Nuestro concepto de la tutoria se apoya en la implicacion activa de cada estudiante v,
por ello, consideramos que el compromiso del alumnado receptor es un requisito
indispensable para el buen funcionamiento del PAT que proponemos. Por tanto, antes
de poner en marcha el plan fue necesario realizar un proceso de seleccién entre aquellos
alumnos que soliciten participar.

Se difundié un boletin de inscripciéon (Anexo 1) entre los potenciales participantes y se
realizaron entrevistas personales a los estudiantes que entregaron adecuadamente los
boletines de solicitud de inscripcidon. Aquellos estudiantes que mostraron interés y
compromiso fueron los que finalmente se incorporaron al PAT. Preveiamos que en caso
de que el numero de boletines recibidos correctamente no permitiese entrevistar a
todos los solicitantes, se realizarian las entrevistas siguiendo el orden de recepcion de
las solicitudes, hasta que las plazas disponibles fuesen cubiertas por candidatos que
demostrasen un profundo interés y compromiso con el Plan.

3.2.-Profesorado

El grupo de profesores implicados en el trabajo del presente PAT auna un numero
considerable de miembros de tres Departamentos distintos, con diferentes grados de
experiencia. Esta diversidad da equilibrio al grupo, lo cual, junto a la extensidn,
favorecera la ejecucion futura del plan disefado.

En la tabla siguiente se recogen los datos de los profesores implicados en el disefio del
PAT. Si bien se indican sélo los profesores implicados en el disefio, en la posterior
ejecucion del plan era previsible que se incorporasen mas profesores como
participantes. Ello nos permitiria atender un mayor nimero de solicitudes y ampliar la
diversidad y la experiencia del grupo.

C
Nombre orr,ec? Departamento Perfil
electrénico
Didactica y Contratado
aaa aa@ugr.es Organizacion Doctor
Escolar
Didactica y Profesora Titular
bbb bb@ugr.es Organizacion de Universidad
Escolar
cc@ugr.es Didac.tica-}/ Profesor Titular
ccc Organizacion . .
de Universidad
Escolar
Didacti
ddd dd@ugr.es OrI aiciz::ign Profesor Titular
gl & de Universidad
Escolar
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eee ee@ugr.es O?Ic;iciz::;gn Profesora Titular
er- & de Universidad
Escolar
Didicti
|dac.t|ca_ y Contratado
fff ff@ugr.es Organizacion
Doctor
Escolar
Didactica
@ugr.es Orl anciz::cign Profesor asociado
888 seuer & de Universidad
Escolar
Didacti |
hhh hh@ugr.es .|daFt|ca d? as Sustituto Interino
Ciencias Sociales
i i@ugr.es Didactica de las Contratado
g Ciencias Sociales Doctor

3.3.-Personal de administracion y servicios (PAS)

Para el desarrollo del plan estaba previsto contar con la participaciéon de miembros del
PAS pertenecientes a la biblioteca de la Facultad de Ciencias de la Educacion. Aceptaron

gustosamente y han dirigido un Taller.

Nombre Corr’ec? Departamento Perfil
electrénico
Jefa Biblioteca
Facultad de
@ uer. Bibli
1 Ji@.ugr.es iblioteca Ciencias de la
Educacién
Ayudante de
kkk kk@ugr.es Biblioteca Bibliotecas. Jefe
de seccion

4. NECESIDADES

Aunque sabemos que son muchas mas las necesidades del alumnado al que va dirigido

este PAT, nos centramos en aquellas que, a nuestro entender, el alumnado ha
manifestado en otros cursos académicos.

1. Informar sobre habitos y técnicas de estudio.

2. Conocer como se realiza un trabajo cientifico universitario.
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3. Conocer cauces de aprendizaje-servicio y voluntariado desde la Universidad
de Granada.

5. OBIJETIVOS

1. Desarrollar en los alumnos competencias instrumentales, personales y
sistémicas relacionadas con las titulaciones de Ciencias de la Educacion.

2. Informar sobre habitos y técnicas de estudio que favorecen la adquisicion de
habilidades que facilitan la adquisicion de conocimientos.

3. Informar sobre la busqueda de informacidn para la realizacién de un trabajo
cientifico en Ciencias de la Educacién.

4. Informar sobre la organizacion de la informacion (la biblioteca electrénica y
herramientas de gestion).

5. Aprender a elaborar trabajos universitarios con rigor y bajo las normas
académicas establecidas.

6. Adoptar una metodologia de aprendizaje servicio para el fomento de
competencias profesionales docentes.

Informar sobre los cauces de aprendizaje servicio desde la UGR

8. Establecer puentes de colaboracién y contacto entre la UGR y algunas
entidades comprometidas con la educacién y la justicia social

6. ACTIVIDADES, TEMPORALIZACION Y PLANIFICACION
6.1. FASE DE ACTIVIDADES DE DIVULGACION, ACOGIDA Y ORGANIZACION

-Divulgacion del PAT al profesorado, alumnado y miembros del PAT de forma
oral y con distribucidon de hoja informativa en las clases (semana del 23 de
septiembre al 14 de octubre de 2014)

- Seminario inicial para conocerse, plantear objetivos y elaborar calendario
previsible de acciones, con los interesados que libremente respondan a
convocatoria

6.2. FASE DE ACTIVIDADES DE DESARROLLO E IMPLEMENTACION DEL PAT

Temporalizaciéon: de octubre de 2014 a junio de 2015.

Formalizacién de inscripcidon al PAT mediante firma de contrato entre alumno-
profesor tutor.

Tutorias individuales de seguimiento con profesor tutor.

Taller: Habitos y Técnicas de estudio. Objetivo: Que los estudiantes adquieran
habilidades que faciliten la adquisicién de conocimientos y los apliquen en
situaciones concretas.
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- Taller: Busqueda de informacién (el catalogo la biblioteca; Revistas electrdnicas;
Bases de datos; Indices de impacto; Colecciones; Motores de busqueda) y
organizacién de la informacion (Elaborar una bibliografia y una cita, Referencias
bibliograficas y gestores de referencia, Cbmo estructurar un trabajo cientifico).

- Actividades informativas y formativas sobre voluntariado-servicio en la UGR:
conferencias, talleres y seminarios (con presencia de responsables de
experiencias y proyectos de innovacion realizados)

6.3.  FASE DE EVALUACION DEL PAT Y CLAUSURA

- Temporalizacién: 10 de junio de 2015

- Encuentro final de profesores tutores y alumnos: cumplimentacion de hoja de
evaluacion por parte de alumnado y profesorado participante.

- Reuniodn final de profesores tutores, entrega de certificados de participacion
para los alumnos y realizacién de una Memoria.

7.- EJECUCION DEL PAT

Como se ha indicado, el PAT disefiado se llevd a la practica durante el curso académico
2014-2015, tras su aprobaciéon por el Consejo de Departamento de Didactica vy
Organizacion Escolar y por el Equipo Decanal de la Facultad de Ciencias de la Educacién.
Para ello se contd con la participacion de los miembros del PAS indicados, asi como del
profesorado de distintos departamentos de nuestra Facultad.

8.- CONCLUSIONES

El Plan de Accion Tutorial (PAT) se llevd a cabo durante el curso académico 2013-14 y
prosigue en el curso 2014-2015, tras su aprobacion por el Equipo Decanal y la Junta de
Facultad.

Se alcanzaron satisfactoriamente los objetivos propuestos, destacando singularmente
los nimeros 2, 3 y 4, asi se desprende de los resultados de evaluacién desde la propia
aplicaciéon informatica on line del Taller sobre Recursos de Informacion, fue superado
por el 80 % de los alumnos, es decir 85 de los 107 que lo realizaron.

Del mismo, modo de los datos obtenidos en los cuestionarios de valoracidn por parte de
alumnos (Anexo 2) y del profesorado (Anexo 3) se desprende un alto grado de
satisfaccién por la participaciéon e implicacién de los estudiantes, por los temas vy
contenidos tratados en las sesiones, por el tratamiento y comunicacion en las tutorias...

9. ANEXOS

9.1.- Contrato de participacion para el alumnado interesado en participar en el PAT
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CONTRATO DE PARTICIPACION

Por el presente contrato, los abajo firmantes se comprometen a participar en el
Plan de Accién Tutorial de la Facultad de Ciencias de la Educacidn.

Se estableceran las siguientes cldusulas:
El presente P.A.T. se realizara durante el curso académico 2014-2015.
Se estableceran una serie de reuniones periddicas entre el alumnado y los tutores.

El papel del profesorado serd de asesoramiento y orientacidn.

Ll N

El alumnado se comprometera a responder a la encuesta que se le entregard, una
vez finalizado el PAT, donde reflejara su opinién sobre la tutorizacion.

5. Elalumnado que no cumpla con las actividades y reuniones programadas en el PAT
serd excluido automaticamente del mismo.

Y, estando conformes con lo expuesto, firmamos el presente contrato.

El profesorado El alumnado
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9.2.- Cuestionario de evaluacion del PAT para el alumnado participante
ESCALA DE VALORACION DEL PAT

PARA EL ALUMNADO DE LA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
PARTICIPANTE

Grado: Edad: Sexo: M F

Curso mas alto en que estd matriculado:

Indique a las sesiones que ha asistido:

Rodea tu grado de participacion en el PAT:

muy bajo bajo alto muy alto

Si estds “completamente de acuerdo” con los siguientes enunciados, marca la casilla “5”. Si
estds “completamente en desacuerdo”, marca la casilla “1”. Utiliza los puntos medios de la
escala (2, 3, 4) para graduar tu respuesta. Procura responder a todas las cuestiones.

1. Me han informado de los objetivos del Plan de Accién Tutorial 1 2 3 4 5
2. Las reuniones de tutorias se convocan previamente 1 2 3 4 5
3. El nimero de estudiantes por tutor/a es adecuado 1 2 3 4 5
4. La cantidad de sesiones ha sido la correcta 1 2 3 4 5
5. Los recursos utilizados en cada sesion son apropiados 1 2 3 4 5
6. La duracidn de las sesiones es la necesaria 1 2 3 4 5
7. Los temas y contenidos tratados en las sesiones son adecuados 1 2 3 4 5
3 Estoy satisfecho con la actitud del/a tutor/a ofreciendo 1 2 3 4 5
" informacion y orientacion
Estoy satisfecho con la actitud de los tutores/as resolviendo dudas
9. 1 2 3 45
y problemas
10. Estoy satisfecho con la facilidad para contactar con el/a tutor/a 1 2 3 45
11 I-!e ar,)r'endldo a buscar informacidn para realizar un atrabajo 1 2 3 4 5
cientifico
12. Las orientaciones sobre el Voluntariado Servicio son utiles 1 2 3 4 5
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He aprendido a obtener informacion relevante para mi futura

. -, .y 1 2 3 4 5
formacion académica

La opinion global del Plan de Accidn Tutorial es excelente
. 1 2 3 4 5

ASPECTOS A MEJORAR

AUTOEVALUACION

9.3.- Cuestionario de evaluacion del PAT para el profesorado participante
ESCALA DE VALORACION DEL PAT

PARA EL PROFESORADO DE LA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
PARTICIPANTE

Nombre: Edad: Sexo: M F

Curso impartido en el PAT:

Numero de estudiantes tutorizados:

Rodea tu grado de participacion en el disefio del PAT:

muy bajo  bajo alto muy alto

Si estds “completamente de acuerdo” con los siguientes enunciados, marca la casilla “5”. Si
estds “completamente en desacuerdo”, marca la casilla “1”. Utiliza los puntos medios de la
escala (2, 3, 4) para graduar tu respuesta. Procura responder a todas las cuestiones.

1. He informado de los objetivos del Plan de Accidn Tutorial 1 2 3 45
2. Las reuniones de tutorias se convocan previamente 1 2 3 45
3. El nimero de estudiantes por tutor/a es adecuado 1 2 3 4 5
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4. La cantidad de sesiones ha sido la correcta 1 2 3

5. Los recursos utilizados en cada sesion son apropiados 1 2 3
6. La duracion de las sesiones es la necesaria 1 2 3
7. Los temas y contenidos tratados en las sesiones son adecuados 1 2 3

Estoy satisfecho con la participacidn e implicacion de los
estudiantes

9. Estoy satisfecho con la comunicacién y trato con los estudiantes 1 2 3

10. Estoy satisfecho con la facilidad para contactar con los estudiantes 1 2 3

Los estudiantes se han implicado en la elaboracién de su

11. , ,
curriculum vitae

12. Los aspectos tratados en las sesiones de tutoria han sido muy utiles 1 2 3

13. La opinidn global del Plan de Accidn Tutorial es excelente 1 2 3

9.4.- Certificado de participacion en el Plan de Accion Tutorial

! % //(Q/, Universidad

de Granada

CERTIFICADO de PARTICIPACION en el PLAN de ACCION TUTORIAL para el
ALUMNADO de la FACULTAD DE CIENCIAS de la EDUCACION

Otorgado a
con DNI:

y con una dedicaciéon de 80 horas, durante el curso
académico 2014/2015.

Granada a 13 de febrero de
2015
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Fdo.:

Mariano G. Fernandez Almenara

(Coordinador del PAT)
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LA SATISFACION DEL PROFESORADO EN UNA ESCUELA RURAL DE LA PROVINCIA DE
GRANADA

Arturo Fuentes Cabrera
José Miguel Lépez Sanchez
José Antonio Marin Marin
1. INTRODUCCION

Desde la aparicion de la escuela rural en Espafia se han utilizado muchos términos para
definirla, desde definiciones descalificativas como "reducto de precariedad", calificarla
por el nimero de habitantes de la localidad donde se encontraba o mediante
expresiones del tipo "la hermana pobre" o "la olvidada".

Basandonos en este tipo de definiciones de escuela rural ya nos podemos hacer una idea
de cdmo ha sido este tipo de instituciones, es decir, centros con grandes carencias de
todo tipo, ya sea humanas, sociales o infraestructurales. Pero gracias a dos sucesos
histéricos relevantes para la escuela rural parece que el panorama se estd volviendo
mucho mas halaglefio:

-El primero de ellos fue el Real Decreto del 27 de Abril de 1983 de Educacién
Compensatoria, segun el cual, los gobiernos nacional y autondmico hacian reflexion
sobre las malas circunstancias por las que pasaban los circulos menos agraciados, dentro
del cual encontramos a la escuela rural.

-El segundo fue la fulgurante aparicién de la sociedad de la informacién y el
conocimiento, en base a la cual estd cambiando el mundo, ya que estas adquieren un
papel protagonista en el intercambio de contenido y a la que con la ayuda del gobierno
se esta intentando sumar la escuela rural.

2. LA ESCUELA RURAL DESDE UN ENFOQUE LEGAL
e Ley Moyano 1857

Fue la primera reforma en la educacion realizada en Espaia y se basé en un modelo
escolar elitista en el que la ensefianza no era gratuita salvo para unos pocos.

En 1931 el numero de escuelas existentes habia aumentados hasta las 23.346, si bien la
situacién educativa en el medio rural era todavia mas que alarmante. La escuela rural
de la época carecia de los recursos materiales e infraestructurales mas elementales, por
no hablar de los humanos, ya que los maestros eran pocos, mal preparados para el
ejercicio de la funcion docente y peor pagados. Los contenidos transmitidos eran pobres
y los materiales diddcticos escasos y de mala calidad, amén de que no se respetaban las
lenguas autdctonas por considerarlas incultas. (Corchén Alvarez, 1997: 43; Fernandez,
C., 1976:22).

e Escuela rural desde la postguerra hasta la Ley General de Educacién de 1970

Durante este periodo no hubo grandes cambios en la precaria situacion en la que se
encontraba inmersa la escuela rural.

Segun informaba Fernandez (1976), el Ministerio de Educacion de esta época no parecia
preocuparse de los problemas estructurales de la escuela rural aunque esta estaba
formada por gran parte de la poblacién espaiiola.
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e La escuela rural desde la Ley General de Educacion (LGE, 1970) hasta la Ley de
Ordenacion General de Sistema Educativo (LOGSE, 1990)

La LGE es la segunda gran ley tras la Ley Moyano en lo que a cambios educativos se
refiere. El hecho mas importante durante esta época en lo que a escuela rural se refiere
fue la promulgacién en 1983 del Real Decreto de Educacion Compensatoria por la que
se aposto por las concentraciones escolares en claro detrimento de la escuela rural.

e La escuela rural desde el Real Decreto de Educacion Compensatoria de 1983
hasta la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990)

Durante los afios setenta y ochenta se realizaron numerosas jornadas, debates y
encuentros en los que se pretendia defender a la escuela rural ante su precaria situacion,
pero hasta 1982 no se comenzd las desconcentraciones escolares y se volvio a tener en
alta estima a las escuelas incompletas para asi allanar el camino a las nuevas medidas
del Ministerio de Educacion.

Para Corchén Alvarez (1997: 69; 2000: 37) y Berlanga Quintero (2003: 60) la llegada del
Real Decreto 1174 / 1983 de Educacion Compensatoria de 27 de Abril (BOE 11 de Mayo
de 1983) supuso un importante hito y el pistoletazo cualitativo definitivo para que la
escuela rural pudiera superar la situacion de abandono a la que se veia sometida.

e La escuela rural desde la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE) hasta la Ley de Calidad de la Educacion (LOCE)

Como hemos visto con anterioridad la LGE supuso un paso atras para la escuela rural,
mientras que la creacion del Real Decreto de Educacion Compensatoria supuso la
aparicion de un halo de esperanza para la escuela rural.

Una vez trabajadas todas las partes del Programa de Educacién Compensatoria se
empezaba a tratar el futuro de la escuela rural y se encontraban dos vertientes (Jiménez
Sénchez, 1987):

1. Dignificacién de la escuela rural, para conseguir elevar la calidad de la
Educacién, a la que tienen por igual derecho todos los ciudadanos de cualquier clase
social y medio geografico.

2. Planteamiento global de la educacién en el medio rural, definiendo el papel
de la escuela y el de otras instituciones que pueden incidir en elevar el nivel cultural de
toda la poblacién, esté o no en edad escolar, del medio rural.

La LOGSE no termind de convencer a nadie que estuviera relacionado con la escuela
rural y como sefala el autor Grande Rodriguez (1993: 3) ...la LOGSE ignora y deja, una
vez mds, a la educacion rural sin un tratamiento especifico y diferenciado.

e Laescuela rural en la Ley Organica de Calidad de la Educacién (LOCE).

Aprobada el 24 de diciembre de 2002, en cuanto a la escuela rural, Gnicamente aparece
mencionada en dos articulos, el Articulo 40. Principios y el Articulo 41. Recursos , pero
siempre desde una politica continuista, sin grandes cambios con lo que ya se habia
hecho.

e La escuela rural en el marco de la Ley Organica de Educacion (LOE).
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En lo que a la escuela rural concierne nos debemos centrar en el primer principio:
"educacion de calidad par todo con igualdad de oportunidades. Es decir, conciliar calidad
de la educacién con equidad en su reparto”. Ya que como Corchén Alvarez (2005: 57)
nos indica:

En resumen, la atencidn a la escuela rural es nula salvo en el capitulo dos donde se habla
de:

Las administraciones educativas tendrdn en cuenta el cardcter particular de la escuela

rural a fin de proporcionar los medios y sistemas organizativos necesarios para atender

a sus necesidades especificas y garantizar la igualdad de oportunidades. (Ministerio de
Educacion y Ciencia, 2006: 17181: Art 82.1).

3. FORMACION DEL PROFESORADO

Tras ver el tratamiento que ha recibido la escuela rural a lo largo de las diferentes leyes
educativas, en este apartado nos vamos a centrar en el profesorado, es decir, el
elemento encargado de formar a los alumnos, en este caso a los alumnos de la escuela
rural.

"El profesorado es el elemento clave en todo proceso educativo, por lo que se considera
de especial trascendencia su implicacion activa en el centro y su motivacion positiva para
el desarrollo de la ensefianza, asi como si desarrollo profesional, el reconocimiento de
la importancia de su trabajo y el compromiso por promover su valoracién social"
(Consejeria de Educacién y Ciencia, 2000).

e ¢Qué necesita un maestro para desarrollar su accion docente dentro de un
medio rural?

El maestro tiene la oportunidad de sentirse maestro, y para ello tiene que saber y saber
hacer, por ello la formaciéon que reciba le debe permitir generar de una manera
constante curriculum dentro del contexto de la escuela de la que forma parte y ser un
maestro integral y polivalente con una vision global del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Este contexto rural exigen unas competencias que permitan (Abos Olivares,
2007):

-Individualizar la ensefanza, potenciando los elementos socializadores que
ofrece el aprendizaje entre iguales y la ensefianza mutua, porque se parte de que los
alumnos saben y se favorece una pedagogia del interés por lo que otros saben.

-Considerar la heterogeneidad como expresion de normalidad.

-Sentir la flexibilidad curricular como un elemento intrinseco de la ensefianza
donde la adaptacién curricular que implica la graduacion de propuestas diddacticas y
organizativas es connatural al proceso de ensefanza-aprendizaje.

-lmaginar y crear estrategias, criterios de organizacién espacio-temporal,
proyectos incardinados en el medio.

-Dinamizar y cooperar en la vida social y cultural en la que se inserta el proceso
educativo-escolar.

La formacidn de un docente que pueda desarrollar su trabajo de forma eficaz en una
escuela rural debe incluir:
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-Una concepcion de aprendizaje basada en el intercambio, la cooperacion, la
asuncion de riesgos, el planteamiento de hipdtesis, el contraste, la argumentacién, el
conocimiento y la aceptacion de la diversidad, ya que la escuela rural es la escuela de la
diversidad por antonomasia.

-Un fuerte componente tedrico, fundamentalmente comprensivo, relacionado
con la practica.

-Un curriculum interdisciplinar, integrado, orientado hacia los problemas de la
practica de ensefar, construido socialmente, centrado en el alumnado, dirigido a
ensefiar a alumnados diferentes.

-Estrategias de adquisicién de conocimientos apoyadas en la reflexidn sobre
situaciones practicas.

-Competencias para ejercer como miembro de una comunidad educativa.
-Actitudes de investigacion.
-Estrategias que fundamenten y ayuden a la toma de decisiones.

-Contenidos que proporcionen instrumentos para comprender el contexto.
(Abos Olivares, 2007).

4. ORGANIZACION DEL ALUMNADO

La organizacién del alumnado se puede enfocar desde dos perspectivas, que obedecen
a decisiones de tipo socioldgico y pedagdgico y no solo del tipo institucional:

-De forma vertical, es un medio para clasificar al alumnado y establecer una
pauta que guie todo su proceso educativo desde que ingresan en la escuela hasta que
la abandonan (Bustos, 2006).

-De forma horizontal, se emplea para distribuir al alumnado entre el profesorado
disponible cuando se necesita hacer mas de un grupo por curso.(Bustos, 2006).

5. PROBLEMA Y OBIJETIVOS

Con esta investigacion se pretende el estudio de la satisfaccion de los maestros en una
escuela rural de Granada respecto a la dindmica de trabajo, recursos de estos centros,
como por ejemplo las TIC ventajas e inconvenientes y aspectos susceptibles de mejora.

Por todo esto, el objetivo general de la utilizacién del instrumento sera comprobar la
satisfacciéon del profesorado en la escuela rural, mientras que los objetivos especificos
los vamos a dividir en cuatro, uno por cada ambito de la entrevista, en los que
encontraremos, identificar al entrevistado, analizar el funcionamiento del centro
,valorar el colegio publico rural y analizar de cara al futuro.

Objetivo general Objetivos especificos
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1. Identificar el perfil personal y

. . ., rofesional de los docentes.
1. Analizar la satisfaccion del P

profesorado en la escuela rural, respecto

a su funcionamiento, presencia de TICy
caracteristicas de estos centros. 2. Discutir el funcionamiento del centro

en cuanto a recursos (TIC) y
funcionamiento (ventajas e
inconvenientes).

3. Determinar la valoracién que los
maestros muestran del centro rural
objetivo del estudio.

4. Presentar una serie de propuestas de
mejora.

Fuente: Elaboracion propia.
6. METODOLOGIA

Se ha llevado a cabo una metodologia descriptiva y cualitativa mediante la fabricacién
de una entrevista semiestructurada con la que se pretende dar solucién al problema ya
expuesto en el apartado apartado anterior, gracias a la utilizacion como instrumento de
la entrevista.

e Instrumento

Para la realizacidén de este trabajo de investigacion el instrumento utilizado ha sido la
entrevista, mediante diez preguntas de respuesta libre divididos en cuatro partes, en la
gue cada parte se quiere analizar un apartado relacionado con un ambito diferente, el
primer apartado trata sobre la identificacion del entrevistado, el segundo trata sobre el
funcionamiento del centro, el tercero sobre la valoracion que hace el entrevistado sobre
el centro, alumnos y demds y el ultimo son preguntas de cara al futuro tanto del
entrevistado como de la escuela rural.

Con este instrumento queremos conocer y analizar el grado de satisfaccion del
profesorado con la escuela rural en general, yendo un poco mas alla e interesdndonos
también por temas como los estudios de los propios maestros, el estado de las
instalaciones donde se encuentra el centro rural, etc.

e Perfil de los entrevistados

Dentro del claustro del centro 1, formado por 11 docentes, se ha realizado un muestreo
criterial atendiendo a las caracteristicas de la investigacidn del cual hemos escogido a
una representacién formada por cuatro docentes, dos maestras y dos maestros. Una de
ellas es la directora, otro el jefe de estudios, |la especialista de inglés y un docente de 22
de primaria.
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7. CONTEXTO DEL CENTRO

El CPR estd formado por los colegios de tres localidades. Las dos primeras localidades
pertenecen al municipio de Santa Fe y la tercera localidad, al de Chauchina. Actualmente
reciben a 133 alumnos repartidos en 13 unidades entre los tres pueblos. El Claustro est3
compuesto por 18 maestros/as y algunos de ellos comparten horario con otras
localidades.

En nuestra investigacién dentro del CPR nos hemos centrado en el centro mas grande,
es decir, el de la localidad 1, este centro se encuentra ubicado en el municipio de Santa
Fe, la localidad 1 cuenta con una poblacion de 925 personas dedicandose la mayor parte
a la agricultura. Este centro recibe a alumnos en su mayoria de la localidad 1, aunque
algunos vienen desde Santa Fe y Chauchina.

8. ANALISIS DE DATOS

Para analizar los datos recabados con la utilizacion del instrumento elegido para este
estudio, hemos decidido ayudarnos de una tabla de doble entrada en la que en la parte
superior se encuentran los entrevistados y en la parte izquierda de esta tabla se
encuentran las preguntas.

9. CONCLUSIONES

Tras el andlisis de la entrevista podemos concluir que este CPR no es un colegio rural al
uso, debido principalmente a la cercania de la localidad 1 con Granada capital, por lo
que este centro es muy tentador para personas que quieran vivir en Granada.

Otra de las conclusiones que se pueden discernir de esta entrevista es que en cuanto a
TIC e instalaciones hay un claro problema, ya que como nos decian nuestros
entrevistados las dotaciones de ordenadores son insuficientes y desfasadas, ademas la
velocidad de internet es extremadamente baja para que lo que necesitaria el centro por
lo que a simple vista se denota algo de dejadez de las instituciones competente, en este
caso, la Junta de Andalucia para con el CPR, mas de lo mismo es lo que encontramos
cuando hablamos de las instalaciones ya que ademas de que las ayudas llegan tarde, la
directora del centro tiene que estar muy encima de las instituciones para que estas
lleguen. También podemos ver que la escuela rural no es un aspecto formativo que se
trabaje lo suficiente en la universidad para después poder trabajar en un CPR en unas
condiciones éptimas.

Para concluir también podemos encontrar aspectos positivos en este centro, como son
una ratio baja de alumnos por clase, por lo que realizar el trabajo del docente es mucho
mas sencillo, ademas la implicacién y nivel del alumnado es bastante bueno para
nuestros entrevistados, por lo que podemos concluir que en este centro lo mejor y la
motivacion para seguir trabajando de los entrevistados son los alumnos.
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TRANSFORMACION SOCIAL Y CULTURAL DEL CENTRO EDUCATIVO Y SU ENTORNO,
PARA AFRONTAR LA EXCLUSION Y EL FRACASO ESCOLAR

Ascension Palomares Ruiz
César Torres Martin
Eudaldo Corchén Alvarez

La Unidon Europea, ante las transformaciones sociales que se estdn produciendo en la
sociedad del conocimiento, apuesta una economia inteligente, sostenible e inclusiva.
Dichas prioridades, que se refuerzan mutuamente, pretenden contribuir a que se
generen altos niveles de empleo, productividad y cohesién social. Concretamente, la UE
ha establecido para 2020, diversos objetivos en materia de empleo, innovacion,
educacion, integracion social y clima/energia. Numerosas investigaciones cientificas
internacionales nos muestran que, dichos objetivos se pueden propiciar, ofreciendo una
respuesta adecuada al problema de la exclusién educativa y del fracaso escolar. En este
contexto, las comunidades de aprendizaje, aportan un proyecto global de
transformacién educativa y social que implica a diversos agentes, sistemas y procesos
sociales. Ademas, en la practica ofrecen una experiencia de transformacién social y
cultural de un centro educativo, posibilitando una educacién de calidad. Esta
transformacién, basada en el aprendizaje dialégico, supone reorganizar todo desde el
aula, pasando por el centro y su relacién con la comunidad y el barrio. Razonadamente,
el didlogo es el motor que impregna el proceso educativo, a través de su apertura a la
participacién de toda la comunidad.

El trabajo que presentamos parte del analisis de diferentes teorias criticas sobre
educacién, que nos orientan hacia a una metodologia que estd demostrando su éxito en
las escuelas inclusivas, basadas en el trabajo a través de grupos interactivos,
heterogéneos, sin criterio de rendimiento, etnia, religion, género, etc., integrados por
todos los miembros de la comunidad educativa que aportan, con su participacién
colaborativa, nuevos recursos para el aprendizaje, la prevencion y gestiéon de los
conflictos, y la eliminacién de cualquier tipo de exclusion.
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INTRODUCCION

Durante las ultimas dos décadas, la mayoria de paises y/o regiones han reestructurado,
en gran parte, sus sistemas educativos. Una de las caracteristicas principales de estas
reformas educativas ha sido la apuesta undanime por multiples procesos de privatizacion.
Dichos procesos de privatizacion comprenden, por un lado, la liberalizacidn del sector
educativo y, por otro lado, la introduccion de politicas pro-mercado y pro-competencia
tanto a nivel de sistema educativo como de gobernanza escolar. Este simposio aborda
esta Ultima aproximacién a la privatizacion educativa y sus efectos en multiples y
diferenciados contextos. Estas formas de privatizacién han sido comprendidas como:
privatizacién encubierta, endo-privatizacion, mecanismos enddgenos de privatizacién o
privatizacién pro-mercado. La Nueva Gestion Publica, las politicas de rendicion de
cuentas, los cuasi-mercados escolares, los sistemas de incentivos econdmicos para
docentes y/o centros educativos, asi como las medidas de ranquines entre instituciones
educativas, son medidas propias de estas formas de privatizacion en la educacion.

Las diferentes contribuciones que componen este simposio analizan diferentes aspectos
de esta modalidad de privatizacion con el objetivo de comprender las diversas
recontextualizaciones, adopciones politicas y los marcos de andlisis que imperan en
estas formas de “hacer politicas” en las agendas educativas globales. Se incluyen
trabajos que analizan los principios y significados de este tipo de politicas educativas,
asi como sus efectos tras su recontextualizacion en diferentes contextos.
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RENDICION DE CUENTAS Y POLITICA EDUCATIVA: UNA REVISION DE LA EVIDENCIA
INTERNACIONAL

Antoni Verger (Antoni.verger@uab.cat)
Lluis Parcerisa (Lluis.parcerisa@uab.cat)
Universitat Autonoma de Barcelona

Resumen

La rendicién de cuentas (RdC) ha devenido un tema central en la agenda educativa
global, y actualmente muchos paises estan adoptando nuevos sistemas de RdC en sus
sistemas educativos. Sin embargo, las reformas de RdC, lejos de ser homogéneas, se
pueden basar en enfoques distintos y operar en direcciones muy diferentes. Utilizando
una metodologia de revision de literatura conocida como scoping review, este articulo
analiza los principales efectos de las politicas de RdC en diversas dimensiones
educativas. La evidencia revisada muestra que las politicas de RdC tienen efectos
diferentes dependiendo del disefio, la recepcidn y el proceso de recontextualizacion de
la politica, asi como del contexto socioecondmico e institucional de las escuelas en que
se aplica. El articulo identifica ademas las principales lagunas de la literatura existente
sobre RdC en el &mbito educativo, y sistematiza cuatro premisas con las que orientar
investigacion futura sobre la tematica.

Palabras clave: rendicidon de cuentas, rendicidén de cuentas basada en pruebas, politica
educativa, trabajo docente, profesionalismo docente, recontextualizacion

Introduccidén: La emergencia de la RdC basada en pruebas estandarizadas

En términos generales, la rendicidn de cuentas (RdC) remite a los procesos, mecanismos
y/o instrumentos que hacen que las organizaciones (pero también los individuos que
integran las organizaciones) cumplan con sus obligaciones y se vuelvan mas sensibles a
sus publicos especificos (Bovens 2007, Hatch 2013). Tanto la obligatoriedad como la
capacidad de condicionar la respuesta de los sujetos son caracteristicas inherentes a los
sistemas de RdC. De acuerdo con Bovens (2007):

Accountability is a relationship between an actor and a forum, in which the actor
has an obligation to explain and to justify his or her conduct, the forum can pose
guestions and pass judgement, and the actor may face consequences (Bovens
2007, p.450).

Sin embargo, a pesar de estas caracteristicas muy generales, la RdC es un concepto
polisémico que cubre una amplia gama de enfoques y tipologias de politicas. Las
tipologias mas tradicionales de RdC son la politica, la legal y la burocratica. No obstante,
otros modelos de RdC presentes en determinados paises o regiones son el modelo
profesional (segun el cual los maestros son responsables de respetar las normas
profesionales y deben rendir cuentas a sus iguales —o a las organizaciones profesionales
— Anderson, 2005); el modelo de mercado (que se basa en rendir cuentas a los
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consumidores y se promueve a través de las politicas a favor de la libertad de eleccion
de centro - West et al., 2011); o el modelo de RdC participativa o social, que significa
que las escuelas y sus profesores son responsables ante las familias a través de lavoz y
el didlogo dentro de los érganos de gobierno de la escuela (West et al., 2011).

No obstante, de todos los modelos de RdC emergentes, el que tienen un alcance mas
global es el gerencial. La caracteristica mas distintiva de la RdC gerencial es su claro
enfoque en los resultados (generalmente, resultados de aprendizaje), en lugar de poner
énfasis en los inputs y los procesos. La aplicaciéon de este enfoque de la RdC implica la
generacion de datos a través de instrumentos de evaluacidon estandarizada a gran escala.
Es por ello que este enfoque de la RdC es también conocido como la RdC performativa
(Ranson, 2003), RdC orientada a los resultados (Anderson, 2005) o RdC basada en
pruebas (Hamilton et al., 2002).

El modelo de RdC gerencial o basado en pruebas ha ganado popularidad y atraccién
internacional por diferentes razones. Para empezar, la mejora de los resultados de
aprendizaje se ha convertido en el foco principal de las agendas de reforma educativa,
tanto en los paises del norte como del sur. De acuerdo a ello, la medicién de los
resultados de aprendizaje es una herramienta cada vez mas necesaria para comprobar
si las reformas logran los resultados esperados y para la promocién de la mejora escolar.
En este terreno, la reforma No Child Left Behind adoptada en los EE.UU. en el afio 2001
se ha convertido en una de las iniciativas mds emblematicas a nivel internacional. No
obstante, mds alla de la legislacidn nacional, las pruebas estandarizadas internacionales
como PISA se han convertido en un factor clave de las reformas de RdC basadas en
pruebas. PISA no sélo ha contribuido a introducir presion competitiva a los paises para
mejorar los resultados de aprendizaje, sino que también se ha convertido en un
referente fundamental a la hora de transferir la tecnologia necesaria para adoptar
pruebas de aprendizaje a nivel nacional. El surgimiento de una industria de pruebas
educativas (school testing industry) a nivel mundial también ha presionado en una
direccién similar (véase Hogan et al., 2016).

Cuando se trata de entender el surgimiento de la RdC basada en pruebas también
tenemos que hacer referencia a la emergencia de paradigmas de reforma del sector
publico mas amplios, como la nueva gestién publica (NGP). La NGP ha contribuido a que
los decisores de politicas estén mas inclinados a promover estilos de gobernanza en los
servicios publicos gerencialistas y orientados hacia el logro de resultados tangibles y
medibles (Kalimullah, Ashraf, y Ashaduzzaman, 2012). La NGP se asocia también a
corrientes de reforma educativa, tales como el movimiento de las competencias basicas
comunes (common core standards movement), que requieren también de la
implementacioén de sistemas de RdC basados en pruebas.

Sistemas de RdC basados en pruebas de aprendizaje: multiples opciones de diseiio

Un mismo enfoque de RdC puede adoptar formas muy diferentes en funcién de quién
se espera que rinda cuentas, a quién se debe rendir cuentas, sobre qué se rinde cuentas,
y cudles son las consecuencias (Leithwood y Earl 2000). En esta seccidn, se muestra
como estas variables de diseno pueden interactuar y se pueden combinar de manera
diferente en el marco del modelo de RdC basado en pruebas de aprendizaje.
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En relacién a quién se espera que rinda cuentas en los regimenes de RdC basados en
pruebas, el locus se podria ubicar en el profesor individual, en grupos de profesores (por
ejemplo, profesores de un mismo curso o nivel), en el director, en toda la escuela, o en
redes de escuelas. El quien es una variable importante en el sentido de que diversos
estudios muestran que, como mas individual sea el enfoque, mdas se socava la
cooperacion y el trabajo colegiado entre los maestros (Jones & Egley, 2004).

Los sistemas de RdC basados en pruebas de aprendizaje requieren de la presencia de
una agencia de evaluacién externa (que puede ser mds o menos independiente del
gobierno), aunque la inspeccion, las familias o las organizaciones profesionales pueden
tener también un rol importante. Por lo que respecta a cémo se ejecuta la RdC, una
variable importante es si los resultados de las evaluaciones de los centros se hacen
publicos o no, y cdmo (por ejemplo, si se tiene en cuenta la composicidon socioeconémica
de la escuela o no a la hora de publicar los resultados). No obstante, la publicacién de
rankings escolares es una medida de RdC controvertida que, segun algunos autores
podria contribuir a mejorar el rendimiento académico (Boarini y Lidemann, 2009), pero
segln otros podria socavar dindmicas de cooperacion entre escuelas, o contribuir a la
estigmatizacion de algunos centros (Jones & Egley, 2004).

En los regimenes de RdC basados en pruebas de aprendizaje, los resultados de los
estudiantes son, casi por definicion, el objeto central del sistema de RdC. Sin embargo,
los resultados de aprendizaje se podrian combinar con la evaluacién de otros
componentes, como otro tipo de resultados educativos (como el nivel de abandono
escolar o las tasas de graduacién), los recursos y las instalaciones de la escuela, y/o los
procesos educativos (a través, por ejemplo, de observaciones en el aula, revisién de
portafolios docentes, etc.). En consecuencia, los sistemas de RdC podrian ser mas o
menos amplios por lo que respecta a los componentes educacionales que cubren. Los
disefios de RdC mds comprehensivos, debido al hecho de que contemplan una gama
mas amplia de indicadores, podrian prevenir que las escuelas se centren en tipos
especificos de resultados o pongan un excesivo énfasis en ensefar partes concretas del
curriculum (a costa de otras).

Por ultimo, las consecuencias de las evaluaciones representan una dimensién muy
relevante en los sistemas de RdC. En este dmbito, las opciones de disefio incluyen si la
RdC es de altas consecuencias (o de alto riesgo) o no, y cudl es la naturaleza de las
consecuencias: incentivos econdmicos, programas de formacién docente, sanciones
(como la intervencion de la escuela, el cierre o su conversion en una escuela chdrter),
etc. Al mismo tiempo, los incentivos econdmicos se pueden dar a nivel de escuela o a
nivel individual (en forma de bonos salariales). El importe del incentivo -si es mas
simbdlico o mds sustantivo- también condiciona el nivel de impacto en el
comportamiento de la escuela o de los docentes (Escardibul, 2015). En general, estd bien
documentado que las evaluaciones de altas consecuencias ponen mas presion sobre las
escuelas que otras formas de evaluacién, pero esto no es necesariamente positivo. Una
presién excesiva y sin suficiente apoyo pedagégico podria promover un tipo de
comportamiento oportunista o no deseado (Ohemeng y McCall-Thomas 2013), el cual
explicaremos con mds detalle en la siguiente seccién.

En pocas palabras, las opciones de politica examinadas muestran que no es apropiado
hablar de RdC en la educacién como un programa politico concreto. Examinar las
caracteristicas especificas del diseno de los sistemas de RdC es un primer paso necesario
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a la hora de promover evaluaciones mas rigurosas y precisas de los efectos de la RdC.
En esta seccion hemos dado algunos ejemplos de cémo diferentes opciones de disefio
de la RdC basada en pruebas de aprendizaje podrian conllevar consecuencias distintas.
A continuacién, exploramos mas a fondo los multiples efectos de la RdC en ambitos
como la organizacién escolar, el profesionalismo docente, los procesos educativos y los
resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Los multiples efectos de las politicas de RdC en educacion

Actualmente muchos paises estdn adoptando sistemas de RdC basados en pruebas
convencidos de que es una buena forma de promover la excelencia académica y la
mejora de los resultados del aprendizaje. Sin embargo, los sistemas de RdC también
tienen efectos en otras dimensiones educativas. Algunos de estos efectos son deseados
o esperados (es decir, son efectos contemplados en el disefio de la politica), mientras
gue otros no son ni deseados ni esperados.

El cardcter mixto de los efectos de la RdC

En relacién al impacto en los resultados de aprendizaje, la investigacion existente sobre
RdC en el campo educativo muestra resultados bastante contradictorios. Varios
investigadores consideran que existe una relacidn positiva entre las politicas de RdCy el
rendimiento académico de los estudiantes, aunque muchos de ellos alertan que, por
diferentes razones, esta relacién puede ser bastante débil. Por ejemplo, en una
investigacion llevada a cabo en Israel, Rosenblatt y Shimoni (2001) encuentran que
existe una asociacion positiva entre la participacién de los profesores de educacidn fisica
en los programas de RdC y el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, los autores
reconocen que la muestra que utilizaron era pequefa y presentaba algunas limitaciones.

Del mismo modo, Chiang (2009) aplica un analisis de regresion discontinua con datos
administrativos de Florida, y llega a la conclusion de que la amenaza de sanciones a las
escuelas de bajo rendimiento genera una mejora en los resultados de matematicas de
los estudiantes de primaria que persisten durante los primeros anos de la escuela media,
aunque este autor sefiala también que dicha mejora no se pone de manifiesto en el
ambito de la lectura. Por su parte, Roderick et al. (2008), en base a datos administrativos
de estudiantes de las Escuelas Publicas de Chicago, encuentran un efecto muy positivo
en la mejora de las competencias basicas en dos grados (62 grado y 82 grado), aunque
dicha mejora no se dio en los estudiantes de 3er grado.

Otras investigaciones son aun mas explicitas acerca de la naturaleza mixta de los
resultados encontrados. Este es el caso de Boarini y Lidemann (2009), quienes
concluyen que, aunque algunos aspectos de las politicas de RdC (por ejemplo, los
examenes nacionales estandarizados externos) pueden estar asociados con mejores
resultados de los estudiantes, otros tienen efectos pequefios sobre los resultados de los
estudiantes (por ejemplo, la publicacion de los resultados de las escuelas), o no tienen.
Por su parte, Ladd (1999) encuentra efectos positivos y robustos de la RdC en Dallas
(Texas) para los estudiantes blancos e hispanos de séptimo grado, mientras que los
estudiantes afro-americanos obtienen resultados menos positivos. Reback et al. (2014)
examinan los efectos de la ley No Child Left Behind (NCLB) en el comportamiento del
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personal de la escuela y en los logros académicos de los estudiantes. En este caso se
encontraron tanto efectos positivos como efectos neutros en relacion con el
rendimiento académico y el disfrute en el proceso de aprendizaje. Dee y Jacob (2011)
también se centran en los efectos de la ley NCLB sobre la puntuacidn de los estudiantes
en las pruebas estandarizadas nacionales. Estos autores encuentran un efecto positivo
estadisticamente significativo sobre los resultados de los estudiantes de 42 grado en
matematicas, pero no encuentran evidencia de mejoras en Lectura.

Por ultimo, otro grupo de investigadores considera que las reformas de RdC tienen
efectos negativos en los resultados del aprendizaje, sobre todo desde una perspectiva
de la equidad. Por ejemplo, segin Andersen (2008), la aplicacién de una reforma basada
en la gestion del rendimiento (performance management reform) en las escuelas
danesas tuvo efectos negativos sobre el rendimiento de los estudiantes con bajo estatus
socioeconémico (SES). Autores como Ryan (2004) seinalan que el régimen de RdC basado
en la prueba promovido por la ley NCLB crea incentivos que contrarian la mejora del
rendimiento de los estudiantes con bajo SES. Del mismo modo, Powers (2003) muestra
que la RdC basada en pruebas promovio la segregacién escolar y el abandono de los
estudiantes pobres y pertenecientes a minorias étnicas en California. Este tipo de RdC
también puede crear incentivos para que los gobiernos reduzcan los estandares
académicos y desalienta que los mejores docentes trabajen en escuelas con altos indices
de poblacidn socialmente vulnerables o con bajo rendimiento, tema que retomamos en
la seccidn final de este articulo.

La literatura revisada también contempla dimensiones de impacto que van mas alld de
los resultados de aprendizaje, aunque lo hace en menor medida. Se trata del impacto
de la RdC en, por un lado, la relacidn entre escuelas y, por el otro, en la identidad vy el
profesionalismo docente. De acuerdo a la literatura existente, las politicas de RdC
pueden desencadenar tanto la colaboracién como la competencia entre escuelas. En el
marco de los sistemas RdC, el contexto escolar y el papel del director parecen mediar
estratégicamente sobre si el comportamiento de las escuelas deviene mas cooperativo
o0 competitivo. Se trata de un tema de gran relevancia dados los beneficios potenciales
que las dindmicas de cooperacién pueden generar en los sistemas educativos (Sahlberg
de 2010, Keddie 2015), pero que todavia ha sido poco explorado.

En cuanto a la identidad profesional y a la autonomia profesional de los docentes, la
investigacion existente -por lo general de caracter etnografico- apunta que las politicas
de RdC basadas en el desempefiio tienen mds desventajas que beneficios. Estas politicas
tienden a limitar la autonomia profesional de los docentes, a generar mayores niveles
de estrés, o erosionar las relaciones sociales (ver Day, 2002; Jeffrey y Woods, 1996;
Maxcy, 2009). A pesar de las implicaciones obvias de estos tipos de efectos en los niveles
de motivacion docente, también hay investigaciones que contemplan que la RdC tiene
efectos positivos en la motivacion del profesorado (Finnigan, 2010).

Resultados no deseados y no esperados

Son cada vez mas numerosos los trabajos de investigacion que reflexionan sobre los
efectos no deseados de las politicas de RdC en educacion, especialmente de los sistemas
de RdC de altas consecuencias y/o de aquellos que promueven la competencia entre
escuelas. En ciertos contextos, estos tipos de RdC pueden alentar la emergencia de
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comportamientos oportunistas por parte de escuelas, maestros y directores. El
concepto de comportamiento oportunista se refiere a una amplia gama de practicas,
incluyendo la seleccién de estudiantes (Jennings, 2010), la ensefianza orientada a la
prueba o teaching to the test (Ohemeng & Thomas-McCall, 2013), el triaje educativo
(Booher-Jennings, 2005, Perryman et al, 2011, Reback, 2008), e incluso trampas en el
momento de tomar la prueba (Jacob y Levitt, 2003). Los actores educativos adoptan este
tipo de comportamientos con el fin de maximizar sus resultados en las pruebas. Estos
comportamientos emergen con mas fuerza entre aquellas escuelas y/o aquellos
docentes sometidos a mayores niveles de presidon externa para lograr mejores
resultados educativos, sobre todo debido a la amenaza de sanciones que estos sistemas
implican en el caso de tener bajo rendimiento.

Un tipo de comportamiento oportunista identificado por la literatura es el llamado triaje
educativo que, en palabras de Ladd y Lauen (2010: 429), se refiere a “triaging out'
students well below and well above grade level and 'triaging in' students close to grade
level”. Estos autores, en su analisis de los efectos distributivos de diferentes programas
de RdC en Carolina del Norte, no encuentran evidencia de la existencia de la practica del
triaje. Sin embargo, sus resultados contrastan con los de otro estudio realizado en Texas,
el cual si demuestra que los docentes responden a los incentivos para mejorar los
resultados centrandose en el grupo de estudiantes que mas se aproxima a la tasa de
aprobacion, a expensas de otros grupos de estudiantes (Booher-Jennings, 2005 ).

Ohemeng y MocCall-Thomas (2013) llevaron a cabo un estudio sobre los
comportamientos no deseados generados por las pruebas estandarizadas en Ontario.
En esta investigacidn se llevaron a cabo entrevistas con los diferentes agentes
educativos clave con el fin de comprender las presiones e incentivos que emanan de un
sistema de pruebas estandarizadas. Muchos de los profesores entrevistados
argumentaron que la presién para obtener buenos resultados en las pruebas los condujo
a adoptar practicas de teaching to the test y a centrarse en aquellas areas del curriculum
gue serian evaluadas (Ohemeng y Thomas McCall, 2013). Del mismo modo, Jones y Egley
(2004) encontraron que una de las quejas mas frecuentes de los profesores (23,3%) en
relacién con el sistema de pruebas de altas consecuencias fue la necesidad de pasar gran
parte de