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EL LIDERAZGO: CARACTERÍSTICAS E IMPACTO EN LA
GESTIÓN EDUCATIVA

1. FUNDAMENTACIÓN DEL MÓDULO

 Toda propuesta de mejora, innovación o desarrollo requiere de directi vos que apuesten 
a infl uir, a inducir a otros a cambiar (sus acciones, supuestos, creencias) en función de proyec-
tos que representen los intereses de sus alumnos. Esto supone considerar las cualidades del 
líder como la clave de este poder de infl uencia.

 Más allá del escenario insti tucional, el líder educati vo debe efectuar una integración 
entre las necesidades personales, las grupales y las insti tucionales en función de ciertos ob-
jeti vos organizadores de las prácti cas. En este caso, ofi cia de enlace entre diversos intereses y 
necesidades. Este rol es el que permite al líder consolidar un verdadero sistema de relaciones 
que posibilita: regular las acti vidades y los esfuerzos individuales, promover sistemas de parti -
cipación e implicación de los docentes, crear equipos de trabajo en torno a tareas específi cas, 
generar canales de comunicación,  establecer sistemas de monitoreo y apoyo, y administrar 
los confl ictos.

 El módulo se iniciará con la exploración sobre que es el liderazgo y la construcción 
de senti do de la escuela. Luego el análisis conceptual de algunos ti pos y esti los de liderazgo 
como un marco de referencia desde donde analizar la propia prácti ca de gesti ón directi va. Por 
últi mo, la construcción de senti do en la escuela, como generar una visión clara de los fi nes de 
la escuela y para esos alumnos. Aquí se juega el senti do del liderazgo, dado que la visión es la 
que organiza las prácti cas educati vas. 
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2. OBJETIVOS

• Explorar las miradas de los formadores, sobre su comprensión del liderazgo en la gesti ón 
escolar.

• Construir el senti do para una insti tución en un determinado contexto y para todos los 
actores

• Disti nguir y defi nir todas las dimensiones que deben ser integradas en la función del direc-
tor.

• Organizar las prácti cas de la insti tución en relación al senti do defi nido y en todas las di-
mensiones.

• Comprender y aplicar los ti pos y los esti los de liderazgo adecuados para las diferentes 
situaciones y con los disti ntos actores.

3. COMPETENCIAS

• Identi fi cará los principales modelos de liderazgo teóricos y su refl ejo en las organizaciones 
educati vas

• Analizará e identi fi cará las competencias necesarias para el ejercicio del liderazgo
• Podrá entender, diseñar y evaluar PEI.
• Analizará mediante modelos FODA organizaciones educati vas



10

CONTENIDO TEMÁTICO

1. FUNDAMENTACIÓN DEL MÓDULO ..................................................................................... 8
2. OBJETIVOS .......................................................................................................................... 9
3. COMPETENCIAS .................................................................................................................. 9
4. CONCEPTO DE LIDERAZGO ................................................................................................. 12
5. CORRIENTES TEÓRICAS SOBRE EL LIDERAZGO ................................................................... 18
6. MODELOS CARACTERÍZALES Y DE RASGOS ......................................................................... 24

6.1. La teoría del Gran–Hombre .................................................................................. 25
6.2. Teoría de los rasgos .............................................................................................. 25
6.3. Modelo Conductual .............................................................................................. 26
6.4. Estudios de la Universidad de Harvard ................................................................. 27
6.5. Modelo Situacional (Conti ngencias) ..................................................................... 28
6.6. Teoría atributi va ................................................................................................... 30
6.7. Teoría emergente ................................................................................................. 30

7. EL LIDERAZGO EN LA GESTIÓN DIRECTIVA.......................................................................... 31
7.1. Concepto de liderazgo del profesor ...................................................................... 32
7.2. Liderazgo instruccional ......................................................................................... 32
7.3. Liderazgo distribuido ............................................................................................ 33
7.4. Liderazgo pedagógico ........................................................................................... 34
7.5. Desarrollo profesional del profesor y liderazgo .................................................... 34

8. LAS COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DIRECTIVA .................................. 36
9. FUNCIONES Y RASGOS DEL LIDERAZGO PEDAGÓGICO EN 
LOS CENTROS DE ENSEÑANZA ................................................................................................ 47
10. TÉCNICA FODA .................................................................................................................. 55

10.1. Defi nición ............................................................................................................ 55
10.2. Variables FODA ................................................................................................... 57
10.3. Propuesta metodológica para el desarrollo de la técnica FODA ......................... 60

10.3.1. Integración del equipo .......................................................................... 61
10.3.2. Diseño de la agenda de trabajo ............................................................ 62
10.3.3. Sesión de trabajo (lluvia de ideas) ........................................................ 62
10.3.4. Selección y análisis de problemas ........................................................ 63
10.3.5. Ordenamiento de los problemas .......................................................... 65
10.3.6. Evaluación de los problemas ................................................................ 65
10.3.7. Selección de los problemas .................................................................. 66
10.3.8. Análisis Comparati vo de FODA ............................................................. 66
10.3.9. Alternati vas Estratégicas ....................................................................... 66
10.3.10. Defi nición del concepto de negocio ................................................... 67
10.3.11. Plan de operación ............................................................................... 67



11

10.3.12. Evaluación permanente ...................................................................... 68
11. PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL (PEI) ................................................................... 68

11.1. Conceptualización .............................................................................................. 68
11.2. Estructura del PEI ............................................................................................... 68
11.3. Visión y Misión ................................................................................................... 70
11.4. Diagnósti co Insti tucional .................................................................................... 70
11.5. Técnicas de Análisis Insti tucional para el diagnósti co ......................................... 72
11.6. Determinación  de los objeti vos y metas ............................................................ 74
11.7. Evaluación del PEI ............................................................................................... 78
11.8. Propuesta de instrumento de evaluación ........................................................... 80
11.9. Pasos para la evaluación del POA ....................................................................... 80
11.10. Evaluación de resultado o producto del PEI ..................................................... 82
11.11. Procedimiento para la evaluación del PEI ........................................................ 82
11.12. Elaboración del PEI del siguiente periodo ........................................................ 83

12. BIBLIOGRAFÍA ................................................................................................................... 85
13. ANEXO 1: Árbol de problemas .......................................................................................... 91
14. ANEXO 2: Cruce de factores ............................................................................................. 92
15. ANEXO 3: Objeti vos: General y específi cos....................................................................... 92
16. ANEXO 4: Plan Plurianual ................................................................................................. 93
17. ANEXO 5: EVALUACIÓN DEL PEI ........................................................................................ 93
18. ANEXO 6: EVALUACIÓN DEL POA ...................................................................................... 94
19. INFORME DE RENDICIÓN DE CUENTAS PÚBLICAS ............................................................ 94



12

4. CONCEPTO DE LIDERAZGO

 El concepto de liderazgo es uno de los que más controversias ha generado dentro de 
la literatura cientí fi ca y sobre éste existen diversas interpretaciones así como diversos autores 
han tratado la temáti ca. En este senti do, ya Fiedler (1967) consideraba el liderazgo como un 
hecho subjeti vo que estructura el poder de un grupo. Esta unidad estructurada se realiza por 
medio de una constelación de relaciones entre el líder y los restantes miembros del grupo. 
Este líder debe tener como característi cas principales la sati sfacción de necesidades de su 
grupo, la seguridad y la tendencia a la unidad.

 Desde otro punto de vista, el liderazgo es la capacidad de infl uir en un grupo para que 
se logren las metas. La fuente de esta infl uencia podría ser formal, tal como la proporcionada 
por la posesión de un rango general en una organización (Robbins, 1999).

 El liderazgo es también un proceso altamente interacti vo y comparti do, en el cual los 
miembros de todos los equipos desarrollan habilidades en un mismo proceso; implica esta-
blecer una dirección, visión y estrategias para llegar a una meta, alineando a las personas y al 
mismo ti empo moti vándolas (French y Bell, 1996).

 Liderazgo es, además, la infl uencia interpersonal ejercida en una situación, dirigida 
a través del proceso de comunicación humana a la consecución de uno o diversos objeti vos 
específi cos. El liderazgo es considerado como un fenómeno que ocurre exclusivamente en la 
interacción social; debe ser analizado en función de la relaciones que existen entre las perso-
nas en una determinada estructura social, y no por el examen de una serie de característi cas 
individuales (Chiavenato, 1999).

 El liderazgo se ha defi nido como la capacidad de infl uir en las personas para el logro de 
objeti vos (Fleishman, Mumford, Zaccaro, Levin, Korotkin y Hein, 1991).  A lo largo del ti empo 
se le ha dado gran importancia al liderazgo dentro de las organizaciones, ya que con ello se 
puede lograr que las personas sean más producti vas. Desde sus inicios, el liderazgo siempre 
ha estado centrado en el líder, en el esti lo que éste maneja y las teorías bajo las cuales éste es 
reconocido.

 El interés por esta temáti ca se ha desarrollado desde el siglo XX.  A pesar del interés 
por este fenómeno, Antonakis, Cianciolo y Sternberg, (2004) sosti enen que gracias a la com-
plejidad del fenómeno, la consolidación del concepto aún deja muchas preguntas sin respon-
der.
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Northouse (2001) dentro de la defi nición de liderazgo destaca cuatro componentes:
• Es un proceso, no una característi ca que reside en el líder, no es algo lineal, más bien es un 

evento interacti vo el cual ocurre entre el líder y los seguidores.
• Involucra infl uencia del líder hacia los seguidores reales y potenciales.
• Ocurre en grupos que son el contexto donde el liderazgo ti ene lugar.
• Incluye atención a las metas que se da el grupo de individuos.

 Lussier y Achua (2002, p.6) se refi eren al liderazgo como “un proceso en el cual infl u-
yen líderes sobre seguidores y viceversa, para lograr los objeti vos de una organización a través 
del cambio”. En este senti do, estos autores señalan que el liderazgo ti ene una serie de ele-
mentos que deben ser considerados, tales como: infl uencia, líderes y seguidores, personas, 
cambio y objeti vos organizacionales.

 Como dice Rincón Serrano (2003), el hecho de infl uir en otras personas y de que éstas 
te sigan, es ya una acción de liderazgo y viene a ser como el ejercicio de la autoridad, para que 
la gente, ya sea en grupo grande o pequeño, se oriente para conseguir una meta en común. 
Newstrom (2007, p. 196) afi rma que “el liderazgo es el proceso que consiste en infl uir y apo-
yar a los demás para que lo sigan y se muestren con disposición para hacer todo aquello que 
es necesario”.

 Para Daft  (2010, p.5) “es la relación de infl uencia que ocurre entre líderes y sus se-
guidores, mediante la cual las dos partes pretenden llegar a cambios y resultados reales que 
refl ejen los propósitos que comparte”.

 Labourdett e y Scaricabarozzi (2010) con el objeti vo de elaborar un nuevo concepto de 
liderazgo intentando reconstruir  y resti tuir una visión más aproximada de liderazgo, detallan 
los ejes principales de la construcción teórica de este concepto.

 La visión habitual del liderazgo se centra en la persona del líder. Pero éste últi mo es 
sólo un agente de la construcción social. El quid de la cuesti ón radica entonces en el arte de 
construir sociabilidad. Por ello, es preciso inverti r los términos para comprender el fenómeno 
de manera apropiada. 

 El líder se transforma en un agente de los acontecimientos ocurridos en determina-
do lugar, a parti r de que los actores sociales necesitan de un estadio más de sociabilidad. Y 
deberá sati sfacer  las expectati vas del colecti vo, so pena de sufrir una muerte simbólica o, en 
algunos casos, material. 

 El valor más saliente del fenómeno consiste en la capacidad de agluti nar gente que 
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se identi fi que a través del líder. Sin embargo, cuando éste cesa de mostrarse como quien 
encarna los valores, objeti vos e intereses pretendidos por sus representados, el liderazgo co-
mienza a debilitarse o a desaparecer por cambios en las condiciones sociales originarias. 

 El individuo parti cipa del liderazgo ocupando un personaje, porque, en rigor, el líder 
no es sólo persona sino principalmente personaje, categoría que resulta de una construcción 
social. La evidencia radica, entre otras cosas, en que sus seguidores proyectan sobre su perso-
na cualidades a menudo imaginarias y, a veces, hasta sorprendentes. 

 En virtud de que el liderazgo consti tuye un eje de la construcción social, en algunas 
oportunidades, perdura más que el líder, porque, justamente, se trata de un proceso que 
excede a este últi mo. En tal senti do, es necesario reconocer la parti cular relevancia del colec-
ti vo, el otro polo encarnado por el grupo social que se conforma en torno al líder. 

 El agrupamiento social está dotado de una fuerza superior al líder. Y aunque parezca 
lo contrario, ti ene mayor capacidad de mando, pues le obliga a comportarse como se espera y 
a no apartarse de su rol.

 La primera acción que desea y necesita hacer el colecti vo es congregarse en torno 
al líder y, desde él, afi anzarse en identi fi cación y expresar sus demandas. Esta es la función 
principal que, con frecuencia, suele pasar desapercibida.

 Theime y Treviño (2012, p. 40) se refi eren al liderazgo como “la infl uencia que el com-
portamiento del líder puede tener en el desempeño del grupo”. Los diversos estudios sobre el 
liderazgo explicado en términos de comportamientos tuvieron un éxito modesto al tratar de 
identi fi car relaciones consistentes entre patrones de comportamiento del líder y el desempe-
ño del grupo. Esta explicación se debe al estudio del comportamiento que en un momento no 
contemplaba el elemento situacional para el ejercicio del liderazgo; sin embargo, se acepta el 
hecho de que la probabilidad del éxito del liderazgo es un tema complejo que no sólo depen-
de de una serie de comportamientos.

 Padilla y Quintana (2012) proponen que otra forma de analizar el liderazgo es a parti r 
de su construcción teniendo en cuenta quien es liderado y no quien lidera.
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Cuadro 1. Diferencias entre directi vo y líder

DIRECTIVO LÍDER
Quien administra Quien invoca
El directi vo es una copia El líder es original
manti ene desarrolla
Se centra en el sistema y la estructura Se centra en las personas
Controla a los demás Inspira confi anza
A corto plazo A largo plazo
Pregunta cómo y cuándo Pregunta qué y por qué
Se fi ja en los resultados Se fi ja en el horizonte
No es necesaria su infl uencia en el 
grupo. Infl uir en el grupo es su función principal.

Acepta la situación actual Desafí a la situación actual

Fuente: López y Rojas (2013, p. 5).

Cuadro 2. Esti los de liderazgo (Campo Social)
Líder autoritario. El líder determina todas las normas. Las fases de acti vidad aisladas, así 
como las técnicas a uti lizar se determinan por el líder a corto plazo: los procedimientos 
ulteriores no se aclaran en absoluto. 
Líder democráti co. Todas las normas se discuten y se determinan en el grupo, el líder da 
orientaciones y apoyo.
Líder laissez faire o liberal. Los miembros del grupo toman decisiones libres sin la par-
ti cipación del líder. Aparecen camarillas y rivalidad. El grupo está desorganizado. Los 
resultados son muy bajos.

Fuente: Lewin,  Lippit y White, (citado en Sánchez Vázquez, 2010).
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Cuadro 3. Esti los de liderazgo

Líder autoritario. Este esti lo se muestra como uno de los menos resonantes, de hecho 
es un esti lo que destruye la moti vación en poco ti empo. Es un esti lo que se debe uti -
lizar en situaciones críti cas.
Liderazgo democráti co. Este ti po de líder deja en el equipo la capacidad de decidir. 
El líder no adquiere una relevancia importante y su actuación no aporta demasiado 
valor añadido. Este esti lo es recomendable para situaciones poco importantes.
Liderazgo afi liati vo. Su lema es “primero las personas”, lo cual hace de este ti po de 
líderes que tengan una relación extraordinaria con los demás, que sean cercanos y 
exista una familiaridad importante con su equipo. Sin embargo, a menudo se olvida 
de los resultados, lo que hace que su esti lo no sea el más resonante. Con las personas 
muy bien, pero con los resultados no tanto.
Liderazgo ti monel. Aquí el líder dice qué hay que hacer, lo monitoriza y corrige. Su 
papel al igual que el ti monel de un barco es poner rumbo y mantenerlo. Es un lider-
azgo muy efecti vo y quizás de los más uti lizados. Sin embargo, no es sufi cientemente 
efecti vo en el desarrollo del talento y potenciación de cualidades personales, así como 
en inspirar a otros.
Liderazgo coaching. El líder coach es un líder que uti liza habilidades, técnicas y mod-
elos de coaching para sacar lo mejor de su equipo.  El líder-coach sitúa al equipo en 
zona de aprendizaje y hace que el propio equipo e individuos se cuesti onen su forma 
de funcionar, potenciando la mejora constantemente.
Liderazgo visionario. Defi nido como el más resonante. El líder visionario consigue 
gracias a una visión muy inspiradora y a su compromiso con ella que las personas se 
contagien y sean fi eles a ella. El líder visionario es ese ti po de persona que mueve a 
las masas

    Fuente: Goleman, Boyatzis y McKee (2002)

 En palabras de Medina y Gómez (2012),  el liderazgo se expresa mediante un esti lo de 
toma de decisiones que asume, impulsa y desarrolla una nueva cultura en las Insti tuciones. El 
liderazgo del equipo directi vo y singularmente de su director, se convierte en el agente más 
determinante para diseñar y desarrollar programas que mejoren las organizaciones educati -
vas.

 El liderazgo es la cualidad esencial de los directi vos, si desean diseñar y desarrollar 
programas para la mejora integral de sus insti tuciones, concretado en el avance del conjunto 
de competencias citadas, con especial énfasis en el desarrollo de programas de diversidad, 
bilingüismo, atención a la pluralidad cultural, etc., profundizando en el dominio de la humana, 
converti da en el eje de las más relevantes para todas las personas y singularmente para los 
directi vos de los centros educati vos.

 Pitti  nsky (2009) subraya que el líder ha de propiciar la coordinación y consolidación de 
los grupos con los que interactúa, logrando mejorar la cultura y promover el máximo compro-
miso de todas las personas implicadas; se destaca el valor de la alofi lia, que propicia acti tudes 
favorables hacia todos los miembros del equipo. Por su parte, Morales (2012) considera que la 
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función de los líderes ha de basarse en el fomento de la confi anza mutua y en el desarrollo de 
las relaciones positi vas entre todas las personas implicadas en el programa y en las insti tucio-
nes educati vas. El líder ha de esti mular el potencial emocional y lograr un adecuado equilibrio 
entre el desempeño de las tareas que lleva a cabo y su base emocional, que le sirve de apoyo 
conti nuo ante posibles impactos no controlados del programa (Medina, 2013).

 La relación entre el liderazgo educati vo y el desempeño escolar (resultados escolares), 
en diversos contextos, ha sido objeto de numerosas aportaciones, entre ellas, Sammons, Gu, 
Day y Ko (2011), Horn y Marfán (2010), y Leithwood y Jantzi (2009), cuyas investi gaciones 
evidencian que la preparación, implicación y colaboración entre los líderes escolares, los equi-
pos de docentes y las comunidades marcan las potencialidades y la calidad de los resultados 
escolares alcanzados por los estudiantes y el impacto futuro en el desarrollo sostenible de los 
entornos escolares.

 Cheng, Y. Cre (2011), propone tres paradigmas del liderazgo escolar, que orientan las 
acciones y la mejora de las Insti tuciones educati vas, analizándolas desde las dimensiones más 
relevantes, sinteti zadas en:
Cuadro 4. Paradigmas liderazgo escolar

PRIMER PARADIGMA SEGUNDO PARADIGMA TERCERPARADIGMA

Papel del 
líder

Interno, centrado en el 
desarrollo interno para 
alcanzar metas

Interacti vo, interfase, centrado 
en la competi ción, en el mercado 
y en la sati sfacción de los traba-
jadores.

Futuro centrado en 
facilitar múlti ples desar-
rollos de los estudiantes, 
docentes y escuelas.

Conceptos 
relacionados 
con el lider-
azgo

Instructi vo
Curricular
Estructural
Humano
Micropolíti co

Estratégico
Contextual/Comunitario
Relaciones públicas

Triple liderazgo
Aprendizaje multi nivel
Desarrollo sostenible
Cambios

Interés es-
tratégico en 
el liderazgo

Esta visión del liderazgo 
depende de la idea de 
concebir la sociedad 
como una Organización 
estable con gran auge 
en la sociedad 1970 y 
1980.

Este paradigma se centra en la 
necesidad de la contabilidad y el 
rendimiento de cuentas y la ten-
dencia a reformas Internacionales 
y de gran infl uencia mutua. La 
década de los 90 fue el periodo 
más característi co.

Destaca el énfasis en la 
calidad de la educación 
(se inicia en el 2000), 
especialmente en las 
escuelas de Hong Kohg. 
Caracterizado por el 
principio de aprendizaje 
a lo largo de la vida y la 
sociedad de las grandes 
movilizaciones (global-
ización).



18

5. CORRIENTES TEÓRICAS SOBRE EL LIDERAZGO

 En este apartado hacemos una aproximación teórico-metodológica respecto al fenó-
meno del liderazgo. Este tema es entendido como un constructo complejo y multi determina-
do. A conti nuación se aborda las diferentes corrientes teóricas que han tratado de explicarlo.
El programa de la Red de Liderazgo Escolar fue establecido por la Ofi cina Regional de Educa-
ción para América Lati na y el Caribe de la UNESCO en 1999. El objeti vo de dicho programa 
consistí a en formar una masa críti ca de profesionales de la educación, pioneros en liderazgo 
transformacional, que promovieran acti vamente la mejora de los rendimientos académicos de 
los estudiantes de su radio de acción. Con esto, se esperaba contribuir a alcanzar las metas de 
la iniciati va mundial Educación para Todos (UNESCO, 2015), en parti cular las relacionadas con 
la calidad educati va. 

 En el mundo anglosajón el debate y superación sobre liderazgo escolar se ha centrado 
en la noción de liderazgo balanceado, que se soporta empíricamente en el estudio de me-
ta-análisis que desarrollaron Waters, Marzano y McNulty (2003), en el que consideraron 70 
estudios realizados entre los años 1970 y 2000. El efecto del liderazgo en logros académicos 
resultó en la denotación de un paralelismo en cuanto a las característi cas y el contexto de 
implementación. Además encontraron que esta asociación con el nivel de logro se obtenía 
cuando los directi vos y docentes desarrollaban una serie de rasgos como parte de sus respon-
sabilidades en la escuela. Con ese sustento se diseñaron cursos de capacitación, en los que se 
enfati zaban los rasgos disti nti vos de los directi vos y docentes como líderes escolares, pero con 
un trasfondo pragmáti co de la situación escolar. 

 En Lati noamérica la solución de la problemáti ca se ha diseñado más con bases concep-
tuales teóricas que empíricas. La oferta ha sido amplia, tanto por parte de los ministerios de 
educación como de fundaciones y organismos multi laterales. 

 Es evidente que a través de los años han operado disti ntos modelos y teorías sobre 
liderazgo que han propiciado las diferentes formas de superación que se adecuan a los con-
textos educati vos de la educación superior y de otros niveles educati vos; educación que ha 
variado e infl uye de manera determinante en la complejidad del trabajo propio del docente 
universitario. En ese senti do, el objeti vo de la revisión consiste en describir los modelos ela-
borados y esti los educati vos en los docentes, todo lo cual puede servir de referente y antece-
dente para la elaboración de una propuesta encaminada a lograr el liderazgo escolar desde la 
clase y en otros espacios donde se concreta el proceso formati vo. 

 En lo que se refi ere a los esti los de liderazgo en el campo educacional; las investi gacio-
nes indican que el concepto se ha venido trabajando desde la década de los años 30, pero el 
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interés por el conocimiento de esta temáti ca por parte de sociólogos, educadores y psicólogos 
surge con mucha fuerza en la últi ma década del siglo XX.

 A parti r de los diversos esti los existentes, se pueden diferenciar disti ntos enfoques teó-
ricos o modelos que han abordado el estudio del liderazgo en general. Entre los más frecuen-
tes, los de las teorías de los rasgos y caracteres, conductuales, de conti ngencias, situacionales, 
transaccionales y transformacionales. Incluso en los últi mos años han surgido planteamientos 
diferentes, como los relacionales, referidos al liderazgo facilitador, persuasivo, carismáti co, 
sostenible o visionario. Por tal razón, se parti culariza, con más detalles, en cada uno de dichos 
modelos: 

• El modelo de intercambio o modelo transaccional de liderazgo de Hollander que se mate-
rializa desde una perspecti va tradicional. Este modelo está basado en la bivalente verti cal. 
La fi losofí a que subyacente es que el liderazgo está dado en un intercambio de relaciones 
entre el líder y los subordinados y viceversa. 

 El líder y cada subordinado determinan lo que cada uno espera del otro; este conjunto 
de expectati vas es resultado de los comportamientos de ambos, los cuales están regulados 
por expectati vas, negociaciones, y así sucesivamente. La transacción o intercambio, la premia-
ción conti ngente por buen desempeño, es lo que ha sido a menudo enfati zado como liderazgo 
efecti vo. 

 El líder transaccional afecta la moti vación del seguidor por el intercambio de premios y 
por el establecimiento de una atmósfera en la cual hay una percepción de uniones más cerca-
nas entre esfuerzos y resultados deseados. De acuerdo con el criterio de este enfoque, él es 
un diagnosti cador psicológico sensible, que discierne exactamente las necesidades y expecta-
ti vas de sus subordinados y responde a ellas en consecuencia (Popper, 2000).

 Las teorías transaccionales se concentran en los efectos del comportamiento del líder 
sobre el conocimiento de los seguidores, moti vaciones y desempeño. Entre el líder y los se-
guidores es posible identi fi car comportamientos como recompensas conti ngentes, las cuales 
contratan el intercambio de recompensas por esfuerzo y de acuerdo con niveles de desempe-
ño. 

 Esta teoría asume que la gente se moti va por la recompensa y el casti go, ya que, según 
ésta, los sistemas sociales trabajan mejor cuando existe una clara cadena de mando. 

 Cuando el líder transaccional asigna trabajo a los subordinados, se considera que éstos 
son responsables por el trabajo; tanto si o no, ellos posean los recursos para llevar a cabo las 
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tareas encomendadas. Cuando las cosas no llegan a resultados positi vos, entonces el subor-
dinado es considerado como el que cometi ó la falta personalmente y es en consecuencia, 
penado por ella, como también son recompensados por el éxito. 

 La principal limitación de este modelo es el de asumir que el ser humano es sólo racio-
nal, una persona quien únicamente necesita moti vaciones materiales o simples recompensas 
y fuera de ella, su comportamiento es predecible. El fundamento subyacente psicológico es el 
conducti smo. 

• El modelo de conti ngencia de Friedler (1967) parte del hecho de que la mayor o menor 
efecti vidad de los diferentes ti pos o formas de dirección y liderazgo ejercidos depende de 
determinado número de factores interrelacionados de la situación en que se ejercen. Por 
tanto, es irreal tratar de encontrar el ti po de dirección ideal, capaz de tener éxito en todas 
las situaciones.

 Según este modelo, no existe una única manera correcta de dirigir a las personas. El en-
foque de conti ngencia para el análisis de los problemas de dirección, se centra esencialmente 
en el análisis de los diversos factores de los que depende la efi cacia directi va y en qué forma, 
cuáles técnicas, métodos o esti los en determinada situación y en un momento y circunstan-
cias parti culares contribuirán a la obtención de las metas. Este modelo se sustenta en la teoría 
de los sistemas (se origina de éste), enfocándose en detalles referidos a las relaciones entre 
los subsistemas del sistema, buscando defi nir aquellos factores que resultan cruciales para un 
aspecto o una tarea específi ca y aclarando las interacciones funcionales entre ellos.

 Este modelo consti tuye un intento para evaluar los múlti ples factores acti vos en cual-
quier situación, y estableciendo patrones y relaciones defi nidas entre ellos, que pueden servir 
como pautas para otras situaciones similares que se presenten en el devenir. 

• El modelo situacional de Hersey y Blanchard  (1988) identi fi ca tres fuerzas que conducen 
a la acción en el liderazgo: las fuerzas de la situación, las de los seguidores y las del líder. 
Los líderes no sólo toman en consideración la perspecti va de que un seguidor acepte una 
sugerencia, sino también las consecuencias de sus acciones. Por ejemplo, es más probable 
que un líder cambie su esti lo a uno más autoritario si considera que el fracaso de la acción 
puede tener consecuencias graves. 

Según el modelo de Hersey y Blanchard, los líderes: 
• Pueden cambiar sus métodos de liderazgo.
• La efecti vidad depende de cómo su esti lo se interrelaciona con la situación.
• La madurez (aceptación de la responsabilidad por sus acciones) y el nivel de prepara-
ción (capacidad) de un subordinado para hacer una determinada tarea son los factores 
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situacionales más importantes.
• El esti lo de liderazgo debe ser seleccionado de acuerdo con la madurez de los seguido-
res y su nivel de preparación.

 Este modelo uti liza las mismas dimensiones uti lizadas por Friedler (1967) esto es, el 
enfoque en la tarea y en las relaciones. En función de ellas, se hacen explícitos cuatro compor-
tamientos del líder que van cambiando de acuerdo con el nivel de madurez de los seguidores. 

 Si bien el modelo ha sido criti cado en los mismos términos que el transaccional, ya que 
enfati za su preocupación por los resultados que son dimensiones a nivel de acti tudes, hoy día 
es ampliamente uti lizado en las intervenciones de consultoría para la detección de los esti los 
de liderazgo y para medir la efi cacia de los mismos. 

• La teoría o modelo de la trayectoria-meta de House (1971) establece que las funciones 
del líder están dadas, en esencia, en aumentar las recompensas personales a los subor-
dinados, que les permitan alcanzar su sati sfacción, a través de la obtención de metas 
laborales, por lo que sigue la misma línea del modelo de conti ngencia. La función del líder 
está en hacer que el camino a las recompensas sea más fácil de recorrer (clarifi cándolo, 
reduciendo los obstáculos y los engaños), aumentando las oportunidades de sati sfacción 
personal durante el recorrido. 

 El término trayectoria-meta, se aplica según la idea de que los líderes efi caces aclaran 
la trayectoria, para ayudar a sus seguidores a alcanzar las metas de trabajo. De acuerdo con 
ella, el comportamiento de un líder es moti vacional según el grado en que: 

• Haga que la sati sfacción de las necesidades del subordinado dependa de su desem-
peño efi caz.
• Proporcione la capacitación, dirección, apoyo y recompensas que son necesarios 
para tal desempeño.

 Para comprobar estas afi rmaciones House (1971) identi fi có cuatro comportamientos 
de liderazgo: el directi vo, el apoyador, el parti cipati vo y el líder orientado a la realización, su-
poniendo que todos ellos son fl exibles y aptos para asumir cualquiera de los comportamien-
tos correspondientes, o todos, según la situación que se les presente. 

 La teoría, al respecto, señala que el comportamiento del líder será inefi caz cuando 
resulta redundante con las fuentes de estructura ambiental (estructura de la tarea, sistema 
formal de autoridad, grupo de trabajo) o cuando es incongruente con las característi cas del 
subordinado (control de sí mismo, experiencia, habilidad percibida). 
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 Las perspecti vas futuras del modelo de la trayectoria-meta, apuntan en la dirección 
de una mayor investi gación que lleve a reforzar, refi nar y ampliar sus premisas incorporando 
algunas variables moderadoras adicionales y despojarse de su sesgo conductual. 

• El modelo de líder-parti cipación de Vroom y Jago (2003) relaciona el comportamiento y 
la parti cipación del liderazgo en la toma de decisiones. Reconoce que la estructura de la 
tarea ti ene exigencias variadas para acti vidades habituales y no habituales. Estos investi -
gadores sosti enen que el comportamiento del líder debe ser preciso, para que refl eje la 
estructura de la tarea. 

 Éste es más bien un modelo normati vo ya que proporciona una serie secuencial de 
reglas que deben respetarse para determinar la canti dad de parti cipación deseable en la toma 
de decisiones, según es dictada por diferentes ti pos de situaciones. 

 Los estudios que pusieron a prueba la versión de los autores mencionados, han sido 
de apoyo a la comunidad cientí fi ca; no obstante, su complejidad está dada en una limitación 
importante para su instrumentación como guía coti diana. 

• El modelo transformacional, por sus aplicaciones al ámbito educati vo, aparece como una 
reconceptualización de los años ochenta, en el cual se habla de un liderazgo carismáti co, 
visionario, transformati vo, más fl exible e inclusivo, comunitario y democráti co. 

 En lugar de hacer énfasis en su dimensión de infl uencia en los seguidores o en la ges-
ti ón, se orienta en la línea de ejercer el liderazgo mediante signifi cados (visión, cultura, com-
promiso, etc.) de un modo comparti do con los miembros, inspirándolos en un senti do más 
alto a los propósitos inmediatos. 

• Liderazgo que, según Leithwood (2004) es el más idóneo para las organizaciones que 
aprenden, ya que favorece las metas comunes y comparti das. Además, promueve el com-
promiso colecti vo hacia una renovación regular de las metas y valores de la organización e 
impulsa modos y procedimientos más efecti vos y efi cientes para llevar a cabo los procesos. 

 Este modelo se separa sensiblemente de la imagen del liderazgo pedagógico o instruc-
ti vo, que surgió dentro de las investi gaciones llevadas a cabo sobre “escuelas efi caces” y que 
se relaciona, en senti do amplio, con todo aquel conjunto de acti vidades (incluida la supervi-
sión). 

 Por todo lo señalado y debido a que en la experiencia coti diana de muchas universida-
des, donde existen relaciones burocráti cas y jerárquicas entre directi vos y profesores, normas 
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estrictas, órdenes categóricas e inexistencia de decisiones consensuadas, el liderazgo transfor-
macional puede ser una respuesta para organizaciones educati vas que aprenden. 

 Dicho en otros términos, y para uti lizar las palabras de Sergiovanni (2001), con este 
modelo, a la fonéti ca del liderazgo (qué hace el líder y con qué esti lo) se ha de añadir la se-
mánti ca (qué signifi ca para los demás esa conducta y qué acontecimientos se derivan de ella), 
porque limitarse a la primera supone entender que un líder efi caz es quien consigue que sus 
seguidores hagan algo; pero, profundizar en la segunda, conlleva a entender que la efi cacia 
de un líder está en su capacidad para hacer la acti vidad signifi cati va a los demás […] dar a los 
otros un senti do de comprensión de lo que están haciendo y, sobre todo, arti cularlo de modo 
que puedan comunicar sobre el signifi cado de su conducta.

 Central a esta concepción es, entre otras, la consideración de que el líder ha de arti cu-
lar una visión para la organización, comunicarla a los demás y lograr de ellos su asenti miento 
y compromiso. El líder transformacional se esfuerza en reconocer y potenciar a los miembros 
de la organización y se orienta a transformar las creencias, acti tudes y senti mientos de los 
seguidores, pues no solamente gesti ona las estructuras sino que infl uye en la cultura de la 
organización para cambiarla. 

 Una idea básica en esta concepción es la del importante papel que ha de desempeñar 
el líder, en promover y culti var una visión que dé senti do y signifi cado a los propósitos y ac-
tuaciones organizati vas. Para describir este ti po de liderazgo se cuenta con dos grandes con-
ceptualizaciones; mientras que autores como Burns (1978) o Bass (1985) desde el campo no 
educati vo, desarrollan la imagen transformati va como un estadio superior del “transaccional”; 
desde el ámbito educati vo, Leithwood y Louis (1999) la presentan como una superación del 
liderazgo “instructi vo”.

 Las investi gaciones acerca del liderazgo transformacional indican que los procesos 
emocionales son tan importantes como los racionales y que las acciones simbólicas son tan 
importantes como los comportamientos instrumentales.

 Otros modelos sobre teorías del liderazgo se basan en la teoría de rasgos, teoría con-
ductual, teoría situacional (o de conti ngencia), teoría transformacional, teorías de liderazgo 
moti vacional y teorías modernas de liderazgo, que pasamos a caracterizar a conti nuación.
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6. MODELOS CARACTERÍZALES Y DE RASGOS

 De acuerdo con las característi cas de esta teoría, Mendoza (2005) señala que la inves-
ti gación de rasgos predominó en el análisis del liderazgo desde fi nales de la Primera Guerra 
Mundial hasta después de la Segunda. Diversos estudiosos realizaron aportes interesantes del 
liderazgo, proponiendo rasgos universales del líder. 

 Uno de sus principales autores, Gardner exsecretario de Salud, Educación y Bienestar 
Social de Estados Unidos y profesor de la Universidad de Stanford sosti ene que las cualidades 
para un líder son las siguientes:

• Vitalidad fí sica y energía.
• Inteligencia y juicio orientado a la acción.
• Deseos de aceptar responsabilidades.
• Competencias en las tareas.
• Comprensión de los seguidores y sus necesidades.
• Habilidad para tratar a las personas.
• Necesidad de realizarse.
• Habilidad para moti var a las personas.
• Valor y resolución.
• Honradez.
• Determinación.
• Seguridad en sí mismo.
• Aserti vidad.
• Adaptabilidad/fl exibilidad. 

 En esta línea, otro autor es Kouzes y Posner (2003), que en el libro “The leadership 
Challenge”, establecen que los valores más buscados por los superiores en un líder son cua-
tro: integridad, visión de futuro, inspiración y competencia. Otras cualidades preferidas son: 
energía, altura, capacidad cognosciti va general y en menor medida las habilidades técnicas 
parti culares y conocimientos sobre la tarea de un grupo.

 Estas teorías integran aspectos que abarcan estudios sobre los rasgos y característi cas 
del líder. De alguna manera engloban aspectos del líder que se pretenden generalizar y dar 
sus conclusiones al respecto; es por eso que pueden abarcar un enfoque universalista. 

 Estas teorías caracteriales o de rasgos son aquellas en donde el punto de estudios radi-
ca en los rasgos y característi cas del líder. Se disti nguen dos modelos específi cos que son: 

• 
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 6.1. La teoría del Gran–Hombre

 Esta teoría se centró en estudiar las característi cas personales de “Grandes hombres”. 
Siendo una observación y descripción minuciosa de las característi cas de los hombres con ma-
yor éxito en la historia. Siendo el objeti vo de ésta teoría el buscar la esencia característi ca de 
grandes hombres, lo importante era poder reconocer los atributos que los disti nguían de los 
seguidores, teniendo capacidades que se consideraban innatas para poder dirigir y persuadir 
a grandes multi tudes. 

 El sociólogo alemán Max Weber fue uno de los primeros en uti lizar el término carisma 
para identi fi car una forma de infl uencia que no estaba basada en sistemas de autoridad tra-
dicional, legal o racional, sino más bien con base a la percepción de los seguidores de que el 
líder es una persona con cualidades extraordinarias, poseedoras de un don divino. 

 El líder es considerado como una raza aparte, como alguien absoluto que posee carac-
terísti cas únicas que lo hacen ser diferente de los demás. 

 El carácter universalista pretendía englobar las característi cas de las grandes hombres 
como algo homogéneo y que se puede aplicar a todos los contextos, lo cual tuvo gran opo-
sición por el punto de vista del enfoque conductual de liderazgo; ya que no todos los líderes 
pueden comparti r característi cas comunes que se pueden aplicar indisti ntamente en cual-
quier as pecto histórico, políti co, económico, organizacional y social. 

 En cuanto al ti po de poder identi fi cado en los estudios referidos a los grandes hom-
bres, se encuentra una referencia carismáti ca que apoyaba a la solidaridad del seguidor con el 
líder. 

 6.2. Teoría de los rasgos

 Esta teoría se ocupa de analizar si los líderes se diferencian de sus seguidores en cuan-
to a rasgos de su personalidad y característi cas psicológicas. 
Estos estudios de los rasgos fueron más específi cos; ya que integraron las característi cas rasgo 
por rasgo. De manera similar a la teoría del gran hombre, las conclusiones de la teoría de los 
rasgos no ti enen gran fuerza, consistencia y connotación objeti va generalizada. 

 Las disti ntas aportaciones de los principales exponentes se describen a conti nuación. 
Así, Stodgill (1974) menciona algunos aspectos que se relacionan con las capacidades del lide-
razgo siendo: 
• Rasgos fí sicos tales como: la energía, la apariencia, la altura, los rasgos personales y de 
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complexión. 
• La inteligencia y la habilidad que corresponden con: la destreza, el poder de captación, el 

poder de retención e intuición. 
• Con respecto a la personalidad reconoció: la adaptabilidad, la agresividad, el entusiasmo, 

la confi anza en sí mismo, la seguridad, el aplomo, la diplomacia, la negligencia, el poder de 
convencimiento, la dedicación, etc. 

• Identi fi có algunos aspectos relacionados con las tareas tales como: iniciati va, persistencia, 
impulso de relación, creati vidad, dedicación en la ejecución de las tareas y moti vación. 

• Reconoció algunas característi cas sociales tales como: la cooperación, la habilidad admi-
nistrati va, habilidad interpersonal, ser sociable, ejercer algún ti po de liderazgo, habilidad 
en cuanto al manejo de los grupos, ser imparcial entre los problemas que se presentan, 
parti cipación acti va dentro del grupo y saber escuchar a los demás

 Entre las limitaciones de esta teoría cabe destacar que no todos los líderes poseen 
todos los rasgos, mientras que muchas personas que no son líderes pueden poseer la mayoría 
de ellos (Koontz y Weihrich, 1988). Asimismo Cardona (2000) y Mendoza (2005) denuncian 
el carácter universalista de esta teoría, dado que pretendía englobar las característi cas de los 
grandes hombres y mujeres como algo homogéneo aplicable a todos los escenarios. 

 Robbins (2004) y Mendoza (2005) presentan cuatro limitaciones a esta teoría: a) en 
todos los escenarios no existen rasgos universales que adviertan el liderazgo; b) los rasgos 
pronosti can mejor el comportamiento en realidades débiles que en las fuertes; c) no hay 
conclusiones claras con las cuales desvincular causas de efectos; d) no se preocupa por dife-
renciar entre líderes efi caces e inefi caces, sino que, prevé la aparición del liderazgo, a través 
de los rasgos.

 6.3. Modelo Conductual

 En oposición a la teoría de los rasgos se promovió en los investi gadores toda una visión 
nueva dirigida hacia el estudiar las conductas propias de los líderes. Lo anterior, justi fi có el 
analizar en forma conti nua las conductas tanto del líder como de los seguidores. 

 Con el desarrollo del enfoque conductual al liderazgo, se pretendió comprender la na-
turaleza del liderazgo y su aplicación prácti ca. 
 En este senti do, se persiguió el detectar los determinantes conductuales decisivos del 
liderazgo, para poder posteriormente entrenar a las personas para que se conviertan en líde-
res. 

 Esta teoría estudia las conductas propias de los líderes y pretende detectar las determi-
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nantes conductuales del liderazgo; lo que disti ngue a los líderes de los que no lo son, son sus 
conductas. 

 Las primeras investi gaciones fueron realizadas en la Universidad Estatal de Ohio e iden-
ti fi caron dos categorías determinantes del éxito de un líder (Kirkpatrick y Locke, 1991).

 Esta corriente considera que lo que impacta del líder a sus seguidores son los compor-
tamientos, más que las característi cas personales. Los principales estudios que sustentan este 
modelo son:

• Ohio State University que analizó los efectos de dos dimensiones de la conducta 
del líder: consideración y estructuración inicial. La primera dimensión mencionada re-
quiere que el líder tenga conciencia y sensibilidad acerca de los intereses, senti mientos e 
ideas de los integrantes de su grupo. Cuando el grado de consideración hacia los subor-
dinados es alto por parte del líder, éste generalmente se presenta amistoso, con una 
comunicación abierta, prefi ere el trabajo en equipo y se preocupa por el bienestar de 
los demás. La segunda dimensión implica una cuidadosa atención en las tareas y metas. 
Los líderes que gozan de una estructuración inicial alta generalmente dan instrucciones y 
señalan fechas límites precisas y explícitas de terminación de las tareas.

• University of Michigan, los cuales concluyen que el comportamiento de los líde-
res puede dividirse en dos: el centrado en el trabajo y el enfocado a los empleados. Ésta 
últi ma conducta lleva a mayor efi cacia en el trabajo.

• La rejilla administrati va surge de los estudios anteriores; la desarrollaron Ro-
bert Blake y Jane Mouton quienes establecieron en forma gráfi ca las característi cas de 
los líderes a parti r de las dimensiones estudiadas en dichas investi gaciones.

 6.4. Estudios de la Universidad de Harvard

 Bales, de la Universidad de Harvard, trabajó mucho en el estudio del comportamiento 
de grupos pequeños. La mayor parte de los grupos estudiados fueron grupos experimentales 
de estudiantes y ningún gerente. 

 A pesar de sus limitaciones en términos de la aplicación de sus hallazgos, su trabajo 
produjo algunos resultados asombrosamente similares a las de Ohio y Michigan. 

 Se encontró que en grupos pequeños emergen dos ti pos muy diferentes de líderes. A 
uno lo denominaron el líder de tarea caracterizado por aquellos que hablan más y que pres-
tan sugerencias; al otro lo denominaron el líder socioemoti vo representado por quienes faci-
litan que otros hablen y que ofrecen apoyo psicológico. Todo integrante de un grupo debe ser 
de uno de las dos característi cas arriba mencionadas; nunca ambas. El líder de tarea y el líder 
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socioemoti vo son dos especies diferentes.

 La ausencia de estudios sobre este modelo ha consti tuido una de las grandes falencias. 
Este enfoque se centró excesivamente en al análisis de las conductas que los líderes uti lizan 
para ser efecti vos en determinado contextos.

 El grid gerencial de Blake y Mounton inventaron una representación gráfi ca de la con-
cepción bidimensional del esti lo de liderazgo. Propusieron una Cuadrícula Gerencial basada 
en los esti los de “interés por la gente” e “interés por la producción”, rejilla que en esencia 
representa las dimensiones de consideración e inicio de estructura descubiertas en la Univer-
sidad de Ohio o las dimensiones de orientación al empleado y orientación a la producción, 
aportadas por los estudios de la Universidad de Michigan. 

 6.5. Modelo Situacional (Conti ngencias)

 El poseer ciertos rasgos o comportamientos no garanti za la existencia del líder. En este 
aspecto, esta teoría rompe con los esquemas y plantea que todas las situaciones requieren de 
liderazgo. El líder está expuesto a un contexto en donde se desarrolla con sus seguidores, por 
lo tanto, esa variedad de situaciones hace que la teoría surja como un liderazgo efi caz depen-
diendo de la situación.

 Esta teoría está sustentada por las investi gaciones realizadas por Fiedler (1967), Vroom 
y Yett on (1973), Evans (1970) y House (1971), entre otros. En este enfoque, los autores plan-
tean que quien quiera ejercer como líder debe ser capaz de captar con rapidez las peculiari-
dades de las diversas situaciones con que se encuentre y seleccionar para cada una de ellas el 
esti lo de liderazgo más apropiado (Palomino, 2009). 

 En el marco de esta teoría no existe un solo ti po de liderazgo, sino un esti lo que 
se adecue a cada una de las situaciones y opere en el contexto para ser efecti vo (Palomino, 
2009). Entre los factores que  están relacionados e infl uyen desde la perspecti va de esta teoría 
están la formación del seguidor, las necesidades de autorrealización del seguidor, la experien-
cia y la madurez. Por lo tanto, en este enfoque se empieza a considerar la relación existente 
entre el líder y el seguidor, desde la perspecti va en que ambos infl uyen en el esti lo de lideraz-
go. 

 Un aporte fundamental para esta teoría fueron los modelos de Fiedler (1967), Hersey y 
Blanchard (1969). Fiedler fue uno de los primeros investi gadores de liderazgo en sostener que 
un líder debe ser conti ngente, es decir, que depende de las característi cas del líder y la situa-
ción. En este modelo se señala que muchos individuos son líderes en una situación y no tanto 
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en otras.

 El liderazgo situacional estudia tres elementos: el líder, el seguidor (colaborador) y la 
situación en sí. De ahí que las teorías situacionales estudien los aspectos conductuales del 
liderazgo. Para Hersey y Blanchard (1969) el liderazgo situacional se fundamenta en la interre-
lación entre un cúmulo de dimensiones: el comportamiento o conducta hacia la tarea, el com-
portamiento o conducta hacia la relación, y el nivel de disposición o madurez que muestran 
los seguidores para una tarea específi ca. En este caso se enti ende por dimensión: el aspecto 
del modelo que ti ene como característi ca la capacidad de asumir diferentes valores, tanto 
cuanti tati vos como cualitati vos. Los autores de este modelo, más reconocidos son:

• House, con la teoría Camino-Meta, que se centra en la moti vación y su relación con los 
tres elementos mencionados. Por ejemplo, los líderes ti enen éxito cuando logran moti var 
a sus seguidores, de ahí que una de las tareas fundamentales del líder es moti varlos. Para 
ello debe tener en cuenta los siguientes factores en los seguidores:

• Su punto de vista
• Efi cacia
• Expectati vas
• Equidad en las recompensas.
• Especifi car las funciones.

• Chemers y Ayman (1993) que señalan que un liderazgo efecti vo depende de la interac-
ción de las cualidades del líder con las demandas de la situación. Fiedler (1993) que sosti e-
ne que las acciones de los grupos o de la organización dependen no sólo del líder, sino de 
la situación.
• Hersey y Blanchard seleccionan cuatro esti los de liderazgo situacional:

• El directi vo: que se caracteriza por dirigir altamente la tarea y esti mular poco la 
conducta de relación. Asigna tareas y trabaja muy estrechamente con el colaborador. En 
general es un experto en determinada área, programa y guía la ejecución. Él toma las 
decisiones. Este esti lo de liderazgo es bueno para grupos con bajo nivel de competencia, 
compromiso y moti vación hacia las tareas.

• El tutorial o de apoyo: hay una tendencia a dirigir la tarea y esti mula mucho 
la relación. Además fundamenta las acti vidades que manda realizar, pide sugerencias 
y fomenta el desarrollo de las personas. Este esti lo es adecuado con grupos con poca 
habilidad, pero muy moti vados.

• El parti cipati vo se caracteriza por un comportamiento bajo hacia la tarea y ser 
un gran moti vador. Apoya y esti mula los esfuerzos de sus seguidores en relación a la 
tarea. Este ti po de liderazgo es adecuado con grupos que ti enen las habilidades, pero 
poco moti vados para uti lizarlas.

• El esti lo delegati vo: el líder se caracteriza por un bajo comportamiento hacia la 
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tarea y la relación. Éstas las realiza principalmente el grupo, el cual ti ene la responsabi-
lidad de su propio desempeño, de la toma de decisiones y de la solución de los proble-
mas.

• Este esti lo de liderazgo es bueno cuando se trabaja con grupos maduros, con 
alto nivel de capacidad y moti vación. (Gorrochotegui,1997)

 6.6. Teoría atributi va

 Los autores Lord y Maher (1991) apoyan la teoría de que el liderazgo es un proceso 
atributi vo producto de una percepción social en que la esencia del mismo es el ser percibido 
como líder por los otros. Un líder será considerado como tal si las conductas o característi cas 
de él son percibidas por sus seguidores como coincidentes con los prototi pos internalizados 
por ellos (o sea si hay coincidencia entre el prototi po ideal y el real). Esto se encuentra ínti ma-
mente relacionado con la idiosincrasia de los seguidores, o sea que va a depender del grupo 
social y de la población en que se encuentre el líder. 

 6.7. Teoría emergente

 Esta teoría se orienta principalmente al liderazgo transformacional. Este esti lo de lide-
razgo se da cuando los líderes transforman a sus seguidores. En este senti do, este esti lo pro-
pone que se realice a través del logro de los seguidores en la medida que éstos están plena-
mente conscientes de la importancia que sus puestos ti enen para la organización. Asimismo, 
los líderes transformacionales logran que los seguidores estén conscientes de las necesidades 
personales de crecimiento, desarrollo y realización. Estos líderes moti van a los seguidores a 
que trabajen bien, no sólo para el benefi cio de la organización, sino también para el benefi cio 
individual (Jones y Gorge, 2010).

 El liderazgo transformacional se genera cuando los líderes y seguidores se elevan unos 
a otros a los niveles más altos de los valores y las moti vaciones. 
Para Bass (1985), el líder transformador es el que moti va a los seguidores a hacer más de 
los que se esperaba que hiciera. Según este autor, el liderazgo transformacional consiste en 
cuatro factores: el carisma o infl uencia idealizada, el liderazgo de inspiración o moti vación, la 
esti mulación intelectual y la consideración individual. 

 Burns (1978) elaboró una teoría sobre el liderazgo transformacional. Ésta enti ende el 
liderazgo como un proceso de infl uencia en el cual los líderes infl uyen sobre sus seguidores. 
Es decir, el liderazgo es entendido como un proceso comparti do con varios líderes de diferen-
tes niveles de una misma organización, por el contrario el liderazgo carismáti co suele tener el 
foco sobre la personalidad individual de determinados líderes.
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7. EL LIDERAZGO EN LA GESTIÓN DIRECTIVA

 Uno de los objeti vos que se persigue a la hora de proponer un modelo u otro de ges-
ti ón de los centros educati vos es el de lograr una mejora en la calidad educati va. Además, con 
frecuencia se establece una relación entre la calidad educati va y los modelos de liderazgo. 
Existe un amplio con senso en la reciente literatura pedagógica internacional en que el lide-
razgo en los centros educati vos es uno de los factores que se relacionan de forma signifi cati -
va con la calidad educati va (OCDE, 2012). El Informe TALIS (OCDE, 2009), ti tulado Desarrollo 
profesional de los profesores, una comparación internacional y europea que está basado en 
una encuesta internacional sobre enseñanza y aprendizaje realizada a docentes de 23 países, 
señala que una políti ca escolar en la que se informa a los profesores sobre su ren dimiento 
está muy ligada a su desarrollo profesional y al ambiente de trabajo del centro educati vo. 

 Así, al ser el liderazgo pedagógico uno de los medios fundamentales para mejorar la ca-
lidad educati va, se considera el liderazgo del profesor como uno de los principales cometi dos 
en la gesti ón de los centros educati vos. 

 La vigencia del liderazgo y la educación como tema de investi gación se muestra en un 
gran conjunto de publicaciones, que han ido en aumento en la últi ma década (MacBeath y 
Cheng, 2008; Harris, 2009; Leithwood y Louis, 2011; Bolívar, López y Murillo, 2013; Argos y 
Ezquerra, 2013). 

 Las defi niciones se han centrado en la gesti ón de recursos –liderazgo administrati vo 
o gerencial–; o bien, en el objeto clave la organización –liderazgo distri buido, comparti do, 
democráti co, parti cipati vo o paralelo–. En la actualidad se insiste en resaltar el foco de aten-
ción del liderazgo en las organizaciones educati vas: liderazgo transformacional, instruccional, 
educa ti vo o pedagógico, para el aprendizaje, centrado en el aprendizaje, para la justi cia social 
(MacBeath y Townsend, 2011). El centro es el papel de los líderes escolares o directi vos. En 
todas estas propuestas, ¿dónde podríamos situar el liderazgo del profesor? 

 Un modo de tratar esta cuesti ón es entender que el liderazgo del profesor se refl eja en 
que llegue a ser un directi vo, es decir, en las caracterís ti cas y competencias necesarias para 
converti rse en director o en rector, que son las fi guras habituales que representan a los líde-
res escolares, diseñando programas de formación. Numerosos estudios son ejemplo de este 
plantea miento, como el de Hué, Esteban y Bardisa (2012). Sin embargo, el interés radica en 
comprender cómo un docente puede ejercer un liderazgo propio, como profesor. Esta consi-
deración se abre paso en los planteamien tos del liderazgo instruccional, el liderazgo pedagó-
gico o el liderazgo para el aprendizaje, comparti do o distribuido. Estos diversos ti pos de lide-
razgo coinciden en esti mar al profesor como instrumento clave de la mejora de la enseñanza y 
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el aprendizaje, y manti enen como uno de los principales objeti vos de su trabajo de gesti ón el 
lograr su desarrollo profesional. 

 El crecimiento de la autonomía en los centros educati vos (OCDE, 2009) supone un 
cambio en el ti po de liderazgo, ya que los líderes educati vos ti enen un nivel más elevado de 
responsabilidad y de rendimiento de cuentas. Por ello, se hace necesaria más que nunca la 
creación de estructuras de liderazgo efecti vo, capaces de impulsar y ejecutar los proyectos 
educati vos de centro de forma efi ciente, para que su proyección llegue, fi nalmente, al nú-
cleo fundamental de toda acción educati va: el trabajo del aula con los estudiantes. Y en este 
camino, los profesores son un elemento clave. La promoción del desarrollo del profesorado se 
perfi la, entonces, como una de las tareas principales de los directi vos. 

 7.1. Concepto de liderazgo del profesor

 En las investi gaciones sobre liderazgo y educación no está tratado explícitamente el 
tema del liderazgo del profesor, o se lo señala apenas como un asunto destacable, a pesar 
de que el profesorado es uno de los elementos principales tenidos en cuenta al describir las 
tareas o funciones del líder. 

 Tampoco en los diseños y las proyecciones del liderazgo instruc cional, del distribuido 
y del pedagógico o para el aprendizaje, se defi ne de forma expresa el liderazgo del profesor, 
aunque se alude a él indirectamente de dos modos: en la insistencia en que el liderazgo no 
es sólo una virtuali dad del director, y en la descripción de las tareas del liderazgo, tanto ins-
truccional como pedagógico o centrado en el aprendizaje, ya que se cuenta para su ejecución 
con la agencia del profesorado. En una mentalidad de introducir una gobernanza más compar-
ti da en las insti tuciones educati vas, la parti cipación de los docentes es un valor importante, ya 
que, por razones de efi cacia, el director no puede llegar a todo únicamente con su trabajo; y 
por razones de efi ciencia, el buen profesor es el experto sobre la enseñanza y el aprendizaje. 
Vamos a mostrarlo con algunos ejemplos de los estudios de los ti pos de liderazgo. 

 7.2. Liderazgo instruccional 

 Con el liderazgo instruccional que surge con esta denominación en la década de 1970, 
con más vigencia en los 80, se hace hincapié en que los líderes giren su atención desde los 
aspectos gerenciales a los resultados académicos. Dos décadas después se insiste en que éste 
es el papel del director, cuya gesti ón debería centrarse en el proceso educati vo en la insti tu-
ción, teniendo como primer interés los mejores resultados de los alumnos al compás de las 
exigencias marcadas por las políti cas educati vas (MacBeath y Townsend, 2011). En la década 
de 1990, en paralelo a los postulados del liderazgo comparti do, se reformula la concepción 
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del liderazgo instruccional: la idea del director como líder de líderes se exti ende, entendiendo 
con esta proposición que los directi vos ejercen un liderazgo colaborati vo con otros miembros 
de la comunidad educati va, entre los que se destaca al profesor. 

 Según esta noción de liderazgo, los profesores y los directi vos trabajan y reformulan de 
manera conjunta las mejoras del currículo, de la enseñanza y de la evaluación. 

 Se considera al profesor como líder, en el aula y fuera de ella, porque infl uye en la crea-
ción de una cultura que promueve el aprendizaje y una organización al servicio del aprendiza-
je. Los profesores, considerados líderes por su condición de expertos en enseñanza y apren-
dizaje, desarro llan mediante su trabajo comunidades de aprendizaje, inspirando prácti cas de 
excelencia y parti cipando con compromiso en el impulso de la escuela (Pounder, 2012). 

 7.3. Liderazgo distribuido 

 La modalidad de liderazgo distributi vo responde a un contexto en el que confl uyen 
cambios organizati vos, la atención a la dinámica de las in teracciones sociales, la confi guración 
del trabajo en red, el fl ujo en horizontal y verti cal del conocimiento, la información y la comu-
nicación. 

 La clase de liderazgo se plantea como un paso más adelante del liderazgo comparti do 
o colaborati vo, al proponerlo con dos propósitos. Por un lado, se subraya un modo de orga-
nización en la que hay más líderes que directi vos, posición que puede haberse dado bajo la 
denominación de liderazgo comparti do y que se resalta más en las tentati vas del liderazgo 
distribuido, es decir, se vislumbra como preferente una confi guración de interacciones entre 
líderes, seguidores y situación. Por otro lado, se sosti ene el liderazgo distribuido como una 
estructura conceptual y analíti ca que se aplica para dilucidar cómo potenciar y obtener toda 
la riqueza posible de esas interac ciones sociales (Harris, 2009). Existen evidencias empíricas 
de que este ti po de liderazgo repercute en el desarrollo positi vo del profesorado y facilita la 
consti tución de comunidades de aprendizaje. 

 El director no puede ser, en la mayoría de los casos, un “supe ragente” de la instrucción. 
En los estudios sobre el liderazgo distribuido aparece más defi nido el papel del profesor, quien 
como experto hace de mentor de otros profesores y puede adoptar decisiones sobre la ense-
ñanza. No obstante, no encontramos una defi nición clara del liderazgo del profesor en este 
contexto. Por otra parte, se le reconocen otros roles además del de imparti r clases, sin formar 
parte del equipo directi vo. 
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 7.4. Liderazgo pedagógico 

 El liderazgo pedagógico parece el punto de llegada del liderazgo instruccional. Se 
plantea como una visión más amplia del desarrollo del aprendizaje, una perspecti va ecológica 
en la que se incluye a más sujetos que los estudiantes y más asuntos que los resultados del 
alumnado y de la enseñanza. Se relacionan aprendizaje con organización, profesionalidad y 
liderazgo (MacBeath y Townsend, 2011). 

 El liderazgo pedagógico o para el aprendizaje, es una denominación con la que se 
intenta señalar que los directi vos, además de trabajar sobre cómo mejorar los resultados de 
los alumnos, impulsando el desempeño de todos los miembros del centro educati vo, espe-
cialmente el de los profesores, se involucran directamente en las tareas necesarias para esta 
mejora. Por esa razón, requieren un profundo conocimiento del aprendizaje y del contexto 
(Mulford, 2010). 

 En los estudios del liderazgo pedagógico se diferencia el liderazgo de los directi vos del 
de la comunidad escolar, y se insiste en que los primeros ti enen que comparti r liderazgo con 
los docentes (Bolívar, López y Muri llo, 2013). Se plantea no dejar la mejora de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje en el trabajo individual de profesores moti vados por las mejoras 
educati vas, sino que, más bien, lo efi caz y sostenible a lo largo del ti empo es trabajar en cola-
boración, comparti endo en la organización educati va unas metas y una comprensión de qué 
es y cómo se proyecta la educación de calidad. El directi vo debe promover una nueva pro-
fesionalidad docente que integre el desarrollo de cada profesor y el desarrollo colegiado. El 
líder, entonces, provee dirección y ejerce infl uencia para crear las condiciones en las que sea 
posible trabajar bien la enseñanza y lograr un buen aprendizaje. 

 Pensamos que en la defensa del liderazgo pedagógico se está hablando de manera im-
plícita de que el docente es también un líder, con el que se cuenta para impulsar las mejoras 
de las condiciones de la enseñanza y el aprendizaje, y parti cipar de ellas, así como del desa-
rrollo profesional de sus pares. 

 7.5. Desarrollo profesional del profesor y liderazgo 

 En algunos modelos de desarrollo profesional del profesorado se puede apreciar indi-
caciones de lo que puede consti tuir el liderazgo del profesor. Empeñarse en la enseñanza y 
el aprendizaje es el elemento que enfoca el rol de los profesores como líderes que trabajan 
con otros, como miembros vitales de la comunidad para situar a la escuela en el mejor lugar 
(MacBeath, 2012). Las característi cas que se describen como rasgos de un desarrollo profesio-
nal coinciden en gran parte con las que se dicen de un líder escolar, aunque aplicadas a unas 
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tareas diversas: 
• Manejar conocimientos sobre equidad, inclusión y diversidad de la enseñanza. 
• Contribuir al desarrollo profesional de los colegas mediante procesos de coaching y 
mentoring. 
• Demostrar una prácti ca efecti va. 
• Hacer feedback. 
• Tomar un rol de liderazgo en el desarrollo, la implementación y la evaluación de polí-
ti cas y prácti cas que contribuyan al impulso de la escuela. 
• Poseer competencias analíti cas, interpersonales y organizati vas necesarias para tra-
bajar efecti vamente con los equipos de trabajo de la escuela y en el contexto próximo. 

 Se considera este liderazgo no sólo como el acoger, por delegación del director, una se-
rie de funciones, o parti cipar en el equipo directi vo, sino más bien como una cuesti ón especí-
fi ca de la agencia del profesor. Cuando los profesores, con su aportación, infl uyen más allá de 
las clases a colegas, padres y otros agentes educati vos, ejercen su liderazgo. 

 Hay dos modos de comprender el liderazgo del profesor: liderazgo en el aula y lideraz-
go en el contexto educati vo. No son dos pers pecti vas incompati bles, ya que podrían verse el 
aula y el contexto como dos caras de la misma moneda –el liderazgo del profesor–, aunque 
también en la bibliografí a revisada indica que se puede incidir más en un aspecto que en el 
otro. 

 El líder es aquel que guía a un grupo o colecti vidad para conseguir unas metas. De 
acuerdo con la defi nición de liderazgo aplicada al profesor en el aula, se trata de un proceso 
parti cular de infl uencia social guiado por un propósito moral con el fi n de lograr los objeti vos 
educati vos uti lizando los recursos del aula (Gil y otros, 2013). Ese proceso de infl uencia del 
profesor líder en el aula, al que podríamos denominar de manera específi ca liderazgo docen-
te, discurre en el senti do de crear unas condiciones en el grupo de alumnos que favorezcan el 
aprendizaje; el profesor es, así, líder del aprendizaje en su aula. Se podría entender como líder 
si vemos el aula. 

 La pista fundamental para entrever este interés en prácti camente todos los estudios 
que han revisado es encomendar a los gestores esco lares la urgente tarea de promover el 
profesionalismo docente. El desarrollo profesional de un docente supondría dos líneas de 
acti vidad: trabajo en el aula y trabajo como líder, mientras que los aspectos en los que debie-
ra formarse son: conocimientos disciplinares y su correspondiente didácti ca, conocimiento 
pedagógico, conocimiento de las relaciones con los demás agentes educati vos, así como del 
contexto y la actualización de la identi dad profesional –misión, senti do de la enseñanza, cultu-
ra educati va, senti do de la comunidad y la organización educati vas–. 
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 Desde esta perspecti va se ha revisado la investi gación en torno al liderazgo del profe-
sor, centrando el interés en aquellos aspectos que pueden ayudar al profesor a ser líder más 
allá del aula. La perspecti va personal que guía la acción del profesor requiere la identi fi cación 
de una relación clara de los valores, propósitos y compromisos que concede a su profesión, 
cómo interpreta las expectati vas sociales y las exigencias de la acti vidad docente. El estudio 
de la dimensión emocional del liderazgo del profesor puede contribuir a pensar en soluciones 
que, desde el contexto más cercano, fomenten su moti vación, su acti tud de confi anza y apo-
yo, sus capacidades para promover la iniciati va y apertura a nuevas ideas y prácti cas, su com-
promiso.

Cuadro 5. Sobre el concepto de liderazgo

Su conocimiento teórico sigue siendo un cierto misterio. 
Liderazgo no es igual a administración. 
Es un concepto complejo. 
Sus atributos se pueden desarrollar mediante la experiencia, la capac-
itación y el análisis. 
La efi cacia del liderazgo depende, en primera instancia, del acoplamien-
to entre líder, seguidores y situación. 
Se puede susti tuir en diversos ámbitos y situaciones.

8. LAS COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUN-
CIÓN DIRECTIVA

 Comenzaremos este punto del módulo recordando algunas cuesti ones relacionadas 
con el concepto “Competencia” y sus implicaciones en el desarrollo de la función directi va.
Revisamos el concepto “competencia”

 Ante la uti lización ya generalizada que se hace de este vocablo en todos los aspectos 
educati vos formati vos de evaluación y diagnósti co internacional, es imperati vo ajustar su sig-
nifi cado para acercarlo al análisis de la función directi va.

 De acuerdo con Mulder, Weigel y Collings (2008), el primer uso del concepto lo en-
contramos en el trabajo de Platón (Lysis 215 a, 380 d.C.). La raíz de la palabra es “ikano”, 
un derivado de “iknoumai”, que signifi ca llegar. El anti guo griego tenía un equivalente para 
competencia, que es ikanóti s (ικανοτης). Se traduce como la cualidad de ser ikanos (capaz), 
tener la habilidad de conseguir algo, destreza. Epangelmati kes ikanoti ta signifi ca capacidad o 
competencia profesional/vocacional. Esto no debería ser confundido con dexioti s (δεζιότης) 
que ti ene que ver más con la inteligencia, como en la expresión “αμαθία αετά άωφροσύνηζ 
ωφελιμώτερον ή δεζιότηζ μετά ακολασίαζ” (literalmente “ignorancia junto con sabiduría (es) 
más úti l que la inteligencia junto con la inmoralidad”).
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 Pero incluso con anterioridad en el ti empo, el Código de Hammurabi (1728 a.C.) men-
ciona un concepto comparable. En el Epilogue, un texto traducido al francés se puede leer: 
“Telles sont les décisions e justi ce que Hammurabi, le roi compétent, a établies pour engager 
le pays conformément à la vérité et à l’ordre équitable”.

 La competencia incluso apareció en latí n en la forma de competens que era concebido 
como el ser capaz y fue permiti do por la ley/regulación, y en la forma de competenti a, en-
tendido como la capacidad y la permisión. En el siglo XVI, el concepto estaba ya reconocido 
en inglés, francés y holandés; en la misma época se data el uso de las palabras competence 
y competency en la Europa Occidental. Así que queda claro que el concepto de competencia 
ti ene una amplia historia, por ello no es sorprendente que ser profesionalmente competente, 
ser sufi cientemente capaz y poder desempeñar ciertas tareas, haya sido una aspiración a lo 
largo de los ti empos.

 Según la RAE (Real Academia de la Lengua Española), el signifi cado de competencia 
se asocia a disputa, rivalidad, oposición o conti enda entre personas o grupos, pero también 
signifi ca incumbencia, pericia, apti tud, idoneidad, capacidad para hacer algo o intervenir en 
un determinado asunto. En este capítulo nos referimos al signifi cado de pericia, de capacidad 
que podemos decir nace en el campo de la formación profesional y se traslada a todos los 
ámbitos educati vos.

 La polisemia de esta palabra puede confundir y por ello hemos de ajustar su signifi ca-
do. Según el trabajo de Vargas, Bas y Pérez (2011), que cita a disti ntos autores entre ellos a 
Lévy-Leboyer (2003) y Zabalza (2003), uti lizan al referirse a este concepto de competencia, ca-
racterísti cas como: conocimientos, conductas, habilidades personales, apti tudes y acti tudes. 
Estos autores concluyen que la competencia abarca un conjunto de conductas organizadas 
que se ponen en marcha en una situación precisa. En las competencias se incluyen los cono-
cimientos y la aplicación correcta de los mismos pero también las habilidades personales, las 
emociones, los valores y el contexto en el que se desarrolla.

 Este bagaje de conductas no sólo se adquiere con la enseñanza formal, se adquiere 
también en la interacción con el entorno y en el conocimiento de uno mismo y sus posibilida-
des.

 Son muchos los autores y organismos que defi nen lo que se enti ende por competencia 
o enumeran componentes, aspectos que debe tener una competencia. 

 Para otros autores como Mulder, Weigel y Collings (2008), existen varios enfoques y de-
fi niciones del concepto de competencia. 
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 En términos de enfoque, han existi do tres tradiciones principales en la investi gación 
sobre la competencia desde mediados del siglo pasado: la conducti sta o behaviorista, la gené-
rica y la cogniti va. El enfoque conducti sta pone de manifi esto la importancia de la observación 
de los trabajadores exitosos y efecti vos y de la determinación de qué es lo que los diferencia 
de aquellos menos exitosos. Este enfoque fue promovido por McClelland y la compañía con-
sultora en la que estaba implicado, Hay-McBer. El Grupo Hay uti lizó este enfoque de la compe-
tencia en muchas empresas para aumentar sus rendimientos. McClelland (1973) abogó por el 
uso del concepto de competencia, en lugar del concepto de inteligencia y mostró cómo iden-
ti fi car competencias a través de entrevistas conducti stas (McClelland, 1998). En este senti do, 
las competencias se adquieren a través de la formación y el desarrollo (McClelland, 1998) se 
fundamentan en la descripción de conductas observables o desempeños in situ.

 Las característi cas defi niti vas del enfoque conducti sta son la demostración, la obser-
vación y la evaluación de los comportamientos o conductas. Las competencias son aquellas 
característi cas de una persona que están relacionadas con el desempeño efecti vo de un tra-
bajo y pueden ser comunes en otras situaciones. El enfoque conducti sta o behaviorista ti ene 
muchas connotaciones americanas debido a la teoría del condicionamiento operante que se 
originó en Estados Unidos. Pero afi rmar que el enfoque conducti sta es tí picamente americano 
es demasiado simplista ya que se ha uti lizado ampliamente fuera de Norteamérica al igual 
que otras perspecti vas (por ejemplo, el enfoque humanista para el desarrollo, la educación 
y el aprendizaje) que también ti enen fuertes raíces en los Estados Unidos. Algunos ejemplos 
más sobre la amplitud de este enfoque son las críti cas actuales al proceso de Bolonia o a la 
armonización en la educación superior que se dice se basa en el modelo de competencia con-
ducti sta.

 El enfoque genérico está más dirigido a identi fi car las habilidades comunes que expli-
can las variaciones en los disti ntos desempeños. De nuevo, en este enfoque, se identi fi can a 
las personas más efecti vas y a sus característi cas más disti nti vas. 

 Las competencias determinadas de esta manera se pueden aplicar a diferentes grupos 
profesionales. Gonczi, Curtain, Hager, Hallard y Harrison. (1995) confi rmaron las diversas for-
mas que las competencias genéricas pueden adoptar dependiendo de los contextos o de los 
lugares de trabajo. Hager (1998) subrayó dos rasgos cruciales de las competencias genéricas: 
primero, que dirigen la atención hacia enfoques más amplios de la competencia, y segundo, 
que son sensibles a los cambios en los contextos laborales. La competencia en este senti do, 
está más relacionada “con un desempeño global que sea apropiado a un contexto parti cular. 
No se trata de seguir recetas simplistas” (Hager, 1998, p. 533). La investi gación sobre las cinco 
dimensiones de la personalidad, primeramente elaborada para explicar las variaciones en el 
desempeño de un trabajo (Barrica y Mount, 1991), así como la investi gación sobre las habili-
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dades genéricas y básicas en el área de desarrollo curricular

 La defi nición de competencia empleada en el enfoque cogniti vo incluye todos los re-
cursos mentales que los individuos emplean para realizar las tareas importantes, para adquirir 
conocimientos y para conseguir un buen desempeño (Weinert, 2001). Este enfoque se uti liza 
a veces simultáneamente con las habilidades intelectuales o con la inteligencia. Los enfoques 
cogniti vos clásicos que se centran en competencias generales cogniti vas incluyen modelos 
psicométricos sobre la inteligencia humana, modelos de procesamiento de la información y el 
modelo de piageti ano de desarrollo cogniti vo. Una interpretación más estrecha del enfoque 
cogniti vo gira en torno a las competencia cogniti vas especializadas. Estas competencias espe-
cializadas hacen referencia a un grupo de prerrequisitos cogniti vos que los individuos deben 
poseer para actuar bien en un área determinada. Otra interpretación del enfoque cogniti vo 
es la diferenciación entre competencia y desempeño, primeramente enfati zado por Chomsky 
(1980). Él defi nió la competencia lingüísti ca como la habilidad para adquirir la lengua mater-
na; es decir, las reglas en las que se basa el aprendizaje y el uso del lenguaje necesarias para el 
desempeño lingüísti co.

 Actualmente, se ha ampliado el concepto de competencia-desempeño hasta abarcar a 
las competencias sociales o emocionales, de tal manera que la competencia ha reemplazado 
al término original, inteligencia. No hace falta decir que el enfoque cogniti vo sobre el desa-
rrollo de la competencia se yuxtapone al enfoque socio-constructi vo, defendido, por ejemplo, 
por Hodkinson e Issitt  (1995), quienes formularon las directrices más importantes para apoyar 
el desarrollo de la educación basada en competencias. Estas directrices ti enen como objeti vo 
la uti lización efi caz de las competencias en la educación, resaltando aspectos esenciales, tales 
como la enorme importancia de la tutorización, el diálogo conti nuo entre el estudiante y el 
tutor, la necesidad de actuar sobre las prácti cas así como sobre las tareas multi disciplinares a 
las que el estudiante ti ene que hacer frente. En general, el enfoque socio-constructi vo pone 
el acento en la similitud entre las competencias necesarias para una actuación exitosa en la 
sociedad (tales como, la competencia del aprendizaje, la cooperación, la solución de proble-
mas, el procesamiento de la información, afrontar la incerti dumbre, la toma de decisiones en 
función de una información incompleta, la valoración del riesgo) y desarrollo de la competen-
cia colaborati va (como sinónimo de aprendizaje socio-constructi vo).

 Hay que signifi car que, en las teorías constructi vas del aprendizaje nos encontramos, 
de nuevo, una extensa variación en la conceptualización. No obstante, estas teorías también 
comparten característi cas comunes: ver, por ejemplo, la publicación sobre los modelos de 
comunidades innovadoras de conocimiento por Paavola, Lippomem y Hakkarainen (2004). 
Estos autores revisan el trabajo de Nonaka y Takeuchi (1995) sobre la creación de conoci-
miento, poniendo énfasis en la importancia de la interacción entre el conocimiento tácito y el 
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explícito, en la teoría de la expansión del aprendizaje de Scardamalia y Engestöm (1991, 1994) 
y en el modelo de Scardamalia y  Bereiter (2002) sobre la construcción del conocimiento. Así, 
concluyen que existen grandes similitudes entre estas teorías. El trabajo de Billett  (1994) y 
Billett , Ehrich y Hernon-Tinning (2003) también se puede mencionar aquí ya que se defi ende 
el carácter socio-constructi vo en su análisis sobre la construcción del conocimiento en el lugar 
de trabajo, centrándose en la agencia personal dentro de los contextos socio-organizati vos.

 Otras defi niciones de competencia la encontramos en De Miguel (2006, p.28) que iden-
ti fi ca la competencia como el resultado de la intersección de los componentes: conocimien-
tos, habilidades y destrezas, acti tudes y valores.

 Villa y Poblete (2004, p.8) indican que “competencia signifi ca, un buen desempeño en 
contextos complejos y auténti cos”. Se basa en la integración y acti vación de conocimientos, 
habilidades y destrezas, acti tudes y valores. En esa misma línea, Sarramona (2007, p.32) seña-
la que “las competencias son la síntesis de conocimientos, habilidades y acti tudes que per-
miten actuar de manera efi caz ante una situación. Por consiguiente, las competencias ti enen 
una clara verti ente aplicati va, aunque no se agotan con la perspecti va prácti ca”. 

 La perspecti va adoptada por Medina (2009) sugiere que la formulación de la com-
petencia debe integrar aquello que hemos de aprender, cómo hemos de aplicar y poner en 
prácti ca lo que hemos aprendido y las acti tudes, emociones y valores que subyacen al proceso 
de enseñar y aprender. En total sintonía, la propuesta de Sevillano (2009) apunta que la com-
petencia supone valores, acti tudes y moti vaciones, además de conocimientos, capacidades, 
habilidades y destrezas, todo formando parte del ser integral que es la persona, una persona 
inserta en un determinado contexto, en el que parti cipa e interactúa, considerando también 
que aprende de manera constante y progresiva a lo largo de toda su vida. 

 Desde una mirada sociocultural, Ferreiro (2011) propone que las competencias son 
formaciones psicológicas superiores que integran conocimientos de un área de desempeño, 
las habilidades de un ti po u otro, generalmente de varios ti pos, así como acti tudes y valores 
consustanciales a la realización de una tarea en pos del logro de los objeti vos planteados con 
buenos niveles de desempeño en un contexto socio cultural determinado. 

 Así, la competencia parece que incorpora elementos operacionales que insisten en la 
uti lización prácti ca-laboral, de ahí el atributo de transferencia, que parece situar a la habilidad 
o la técnica por encima de los conocimientos y acti tudes, que a la vez es uno de los elementos 
más críti cos del concepto de competencia (Zabalza, 2014).

 Las sociedades actuales demandan cada vez más personas que puedan solucionar la 
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complejidad y manejar la incerti dumbre en muchas áreas de sus vidas. Considera el informe 
que la competencia comprende además de conocimientos y destrezas, la habilidad de enfren-
tarse a demandas complejas, apoyándose y movilizando recursos psicosociales en un contexto 
en parti cular.

 Teixidó Saballs y el Grup de Reserca en Organització de Centres (GROC) trabaja sobre 
la clasifi cación de las competencias de los directi vos escolares (Teixidó, 2008) en el análisis de 
la dirección escolar desde una perspecti va competencial. Se trata de ayudar a adquirir mayor 
consciencia del desempeño de la dirección en un centro determinado, en un contexto de tra-
bajo diferente y analizar enfocado hacia la mejora conti nua las fortalezas competenciales para 
aprovecharlas, y las posibilidades de mejora para plantear iti nerarios de mejora profesional, 
combinando diversas modalidades de formación: grupos de autodesarrollo, prácti ca refl exiva, 
mentoraje, coaching, etc.).

 El modelo competencial que propone Teixidó (2008) relaciona atributos personales del 
directi vo con las tareas que según las característi cas de la organización educati va que dirige y 
la cultura de la organización debe realizar. Este autor considera considera que en estos atribu-
tos, de los que se ti enen conciencia y se desarrollan de una forma singular, se mezclan múlti -
ples aspectos: apti tudes y habilidades, rasgos de personalidad, conocimientos, concepto de 
uno mismo, moti vaciones, etc.

El siguiente cuadro representa el inventario de competencias clave de la dirección
Cuadro 6. Competencias clave de la dirección escolar
COMPETENCIAS
Adaptación al cambio Fortaleza interior
Autogesti ón Liderazgo
Autonomía Organización
Compromiso Orientación al aprendizaje de los alumnos
Comunicación Parti cipación
Control emocional Relaciones interpersonales
Desarrollo personal Resolución de problemas
Desarrollo profesional de colaboradores Trabajo en equipo
Energía

Fuente: Teixidó (2008).

 El trabajo desarrollado por García Olalla y Poblete (2003) se han centrado  en la elabora-
ción de un perfi l de competencias directi vas que permita integrar en un modelo coherente de 
desarrollo profesional la evaluación, la formación y la mejora en los profesionales directi vos. En-
ti enden estos autores que las competencias comprenden el conocimiento, la capacidad, habilidad 
o destreza adquirida, que da lugar a un buen nivel de desempeño y actuación.
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 Para seleccionar las competencias los autores uti lizan como fuente básica un perfi l de 
funciones defi nidas para los directi vos. Se elabora así una clasifi cación de funciones cuyas 
categorías responden a las dimensiones de funcionamiento de un centro educati vo.
El siguiente cuadro representa la propuesta de competencias directi vas de García Olalla y 
Poblete (2003).

Cuadro 7. Clasifi cación de Competencias directi vas
COMPETENCIAS
Planifi cación Negociación
Toma de decisiones Coaching
Relaciones interpersonales Orientación al logro
Pensamiento analíti co sistémico Espíritu emprendedor
Comunicación Innovación
Resistencia al estrés Orientación al aprendizaje
Liderazgo Comportamiento éti co

Fuente: García Olalla y Poblete (2003)

 Álvarez (2006) al tratar de defi nir el perfi l profesional para la dirección de la escuela 
pública, manifi esta que el director profesional debe demostrar un conjunto de habilidades y 
destrezas que hacen referencia a la autonomía y criterios propios de desarrollo de su trabajo 
adquiridos por su experiencia y de su iti nerario formati vo personal.

 Al diseñar las capacidades específi cas de esa dirección profesional disti ngue cuatro ám-
bitos profesionales y las capacidades que se exigen al directi vo en cada uno de esos ámbitos.
El cuadro siguiente representa la clasifi cación de capacidades directi vas por ámbitos de traba-
jo profesional (Álvarez, 2006)

Cuadro 8. Clasifi cación competencias
COMPETENCIAS
Capacidad de organizar el trabajo propio y de sus colaboradores.
Capacidad de tomar decisiones personalmente y en equipo
Capacidad de controlar y supervisar los procesos y las personas
Planifi car y crear estructuras operati vas
Ajustar la acti vidad a procedimientos normati vos previos
Elaboración de proyectos de innovación
El estudio e investi gación de nuevas estrategias de aprendizaje.
Capacidad de moti var e incenti var al personal
Capacidad de relación e interacción
Capacidad de implicación de la gente alrededor de un proyecto que ilusione

Fuente: Álvarez (2006).
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 Tratando de responder a las preguntas de investi gación concluimos, por orden de im-
portancia cuáles son las competencias profesionales que deben apreciarse en los directores 
escolares de los centros educati vos, para realizar una gesti ón de calidad.

• Competencia en transmisión de la información (dimensión gesti ón)

 Permite lograr una actuación efi caz a la hora de transmiti r información verti cal, hori-
zontal, interna y externa en el centro, entre todos los agentes implicados en el proceso educa-
ti vo (profesores, familias, alumnos, personal, comunidad).

• Competencia en habilidades personales (dimensión liderazgo)

 Esta competencia intrapersonal dota al director y la directora de la capacidad para pro-
mocionar ambientes fl exibles de trabajo en equipo, de entendimiento, compromiso, coopera-
ción y relación entre los miembros de la comunidad educati va.

• Competencia en cooperación y colaboración y trabajo en equipo (dimensión liderazgo)

 En la sociedad la cooperación y el senti miento de comunidad son las que marcan la 
diferencia y llevan al éxito. Se hace necesario un esti lo directi vo parti cipati vo, orientado y 
enfocado al trabajo grupal y a la consecución de resultados. El director y la directora han de 
manifestar su confi anza en la fuerza del equipo y delegar con convicción para que las perso-
nas se sientan parte acti va de la organización, lo cual repercuti rá sin duda en la mejora del 
rendimiento global.

• Competencia en habilidades directi vas y sociales (dimensión mediación)

 No basta con confi ar en el trabajo de todos los miembros de la comunidad, es nece-
sario que el director y la directora, como líder pedagógico sea capaz de preocuparse since-
ramente por el estado emocional del profesorado, alumnado y familias; reconocer meritos y 
esfuerzos y valorar el trabajo realizado.

• Competencia en coordinación del personal (dimensión gesti ón)

 Gesti onar ti empos, espacios y tareas ajenas no es trabajo fácil. Desde la dirección 
escolar ha de realizarse una minuciosa planifi cación, organización y coordinación efi ciente del 
personal docente y laboral. Atender a las necesidades de horarios, permisos o plazos admi-
nistrati vos con equidad y rigor puede desbordar a la dirección si se carece de la competencia 
sufi ciente para ello.
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• Competencia en proceso de toma de decisiones (dimensión liderazgo)

 A pesar de la delegación de tareas, la toma de decisiones fi nal recae sobre la dirección 
escolar. Es fundamental que un líder pedagógico muestre fi rmeza, pero ante todo, pensamos 
que la dirección por la que abogamos debe seguir un proceso democráti co y justo en la toma 
de decisiones, lograr el consenso de la comunidad y ser capaz de comunicar expectati vas.

• Competencia en auto evaluación, evaluación, diagnósti co y acciones de mejora (dimen-
sión calidad)

 Una dirección escolar implicada con la calidad necesariamente debe autoevaluar inter-
na y conti nuamente la organización, sus planes de acción y mejora, medir el grado de sati sfac-
ción de los agentes implicados en el proceso (incluida la propia dirección) y recoger y tramitar 
las quejas y sugerencias que pudieran surgir.

• Competencia en implicación en reuniones de equipos, proyectos, programas y comisio-
nes de trabajo (dimensión liderazgo)

 Como líder pedagógico ha de estar presente e incidir en todas las reuniones del centro 
(de dirección, Consejo Escolar, Claustro, etc.) pero no basta con estar presente, ha de impli-
carse en comisiones de trabajo y convivencia, conducir proyectos insti tucionales (PEC, RRI, 
PGA…) y otros proyectos de innovación, de formación de profesorado o metodológico-didácti -
cos.

• Competencia en relaciones comunidad educati va y apertura al entorno (dimensión lide-
razgo)

 El centro escolar no debe ser una insti tución cerrada y estanca donde lo que ocurre en 
su interior no es afectado ni afecta al entorno que lo rodea. Por el contrario, la dirección esco-
lar debe promover y proyectar el centro al exterior, parti cipar en acti vidades externas, abrirse 
a familias y entorno y coordinarse con otras instancias y agentes como las AMPAS, Ayunta-
mientos, etc.

• Competencia en conocimiento de la función directi va: gesti ón, liderazgo, mediación, cali-
dad, legislación y procedimientos administrati vos (dimensión formación)

 Es primordial que el director/a fomente la formación permanente desde su ejemplo, 
realizando acciones de formación personal como director/a, parti cipando en plataformas o 
espacios Web cooperati vos, detectando carencias formati vas en su profesorado y ofreciendo 
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un amplio y actualizado abanico de posibilidades pedagógicas e instructi vas para todos.

• Competencia en gesti ón de la parti cipación (dimensión mediación)

 Como imagen de referencia de un centro escolar, la dirección ha de implicarse en 
programas de acogida de nuevos alumnos, profesores y personal, moti var al profesorado e 
ilusionar con la parti cipación en proyectos y comisiones de trabajo, todo ello para evitar el 
aislamiento y el individualismo. El personal debe senti rse parte del centro por su implicación 
por sus posibilidades reales de parti cipación.

• Competencia en mediación, análisis y resolución de confl ictos (dimensión mediación)

 Referida a su capacidad para mediar en confl ictos entre profesores, familias, alumnos o 
personal no docente. La mediación no implica imposición de normas, sino mostrar el sufi cien-
te impacto para mantener el control de la disciplina en el centro desde la igualdad y el respe-
to.

• Competencia en canalización, adaptación al cambio y creati vidad (dimensión calidad)

 Una organización que no avanza es una organización marchita. Como líder pedagógico, 
el director y la directora escolar ha de ser capaz de establecer medidas dirigidas a mejorar la 
prácti ca metodológica del profesorado, reconocer méritos, esfuerzo y propuestas creati vas e 
innovadoras de los profesores/as para mantenerse siempre a la vanguardia y ser reconocido 
por la comunidad como un centro que ati ende a las demandas sociales y consigue la calidad 
esperada.

• Competencia en innovación y mejora (dimensión calidad)

 Muy en consonancia con la anterior, la dirección escolar ha de liderar la innovación, 
establecer medidas dirigidas a mejorar los resultados escolares, el éxito educati vo y los resul-
tados clave del centro.

• Competencia en promoción y control de la convivencia (dimensión mediación)

 A pesar de que en los centros educati vos existe profesorado encargado de mediar y 
favorecer un buen clima escolar, la dirección siempre ha de estar pendiente de ejercer escu-
cha acti va, conversar de forma distendida y aserti va, limar asperezas entre los miembros de la 
comunidad.
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• Competencia en distribución de responsabilidades (dimensión liderazgo) 

 Referida a eso que hemos venido a llamar liderazgo distribuido. Se trata de ofrecer 
equilibrio en la distribución de responsabilidades, la dirección escolar efi caz es aquella que 
conoce y gesti ona con habilidad el potencial y capacidades del personal con que cuenta a la 
hora de asignar responsabilidades. Todo ello se traduce en un esti lo directi vo capaz de gene-
rar confi anza y altas expectati vas.

• Competencia en planifi cación y estrategia de recursos materiales, económicos y tecnoló-
gicos (dimensión gesti ón)

 Para que un centro educati vo funcione como un perfecto engranaje, hay que ser muy 
minucioso en la gesti ón y organización efi ciente de los recursos materiales, humanos, eco-
nómicos y tecnológicos. La supervisión constante, la peti ción de apoyo a otros colegas y el 
conocimiento profundo del centro en el que se halla inmerso son imprescindibles a la hora de 
realizar una gesti ón efi caz y de resultados cualitati vamente excelentes.

• Competencia en gesti ón administrati va (dimensión gesti ón)

 Aunque la dirección delegue muchas de estas funciones burocráti cas a otros órganos 
unipersonales del organigrama escolar, es vital que tenga un conocimiento efi ciente y actuali-
zado de los procesos administrati vos, los plazos y cumplimiento de la normati va docente.

• Competencia en investi gación y experimentación (dimensión calidad)

 Una dirección comprometi da con la calidad ha de estar en constante alerta, liderar 
procesos de investi gación en el aula de metodologías contrastadas por la comunidad interna-
cional que mejoran los resultados, experimentar sistemas de gesti ón efi ciente que han dado 
resultado en centros muy similares (benchmarking).

• Competencia tecnológica (dimensión gesti ón)

 Hoy en día es indiscuti ble que conocer y manejar de forma efi ciente las tecnologías de 
la información y de la comunicación es esencial para la efi ciencia y rentabilidad del trabajo. 
Gran parte de los programas insti tucionales se gesti onan desde Internet y cada vez crecen 
más las comunidades educati vas on-line, lo que hace necesario uti lizar estos recursos como 
herramientas facilitadoras para la función directi va.
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9. FUNCIONES Y RASGOS DEL LIDERAZGO 
PEDAGÓGICO EN LOS CENTROS DE ENSEÑANZA

 Las sociedades modernas, desarrolladas y equitati vas ti enen como dimensión priori-
taria la educación, ya que es donde se integran y relacionan las personas en función de sus 
necesidades, los requerimientos de los estados y la exigente sociedad del conocimiento y 
globalizada; en este senti do, la educación debe lograr formar a un “hombre críti co y apto para 
convivir en una sociedad, que parti cipe acti vamente en los procesos de transformación social” 
(Mogollón, 2006, p. 29).

 Estas transformaciones se enmarcan en el desarrollo de capital humano para aumentar 
la competi ti vidad producti va, la gesti ón del conocimiento y las ciencias, en función del desa-
rrollo del capital intelectual de los países y la formación de ciudadanos para una parti cipación 
acti va dentro del contexto políti co-social. Recientes investi gaciones señalan que una educa-
ción de alta calidad es fundamental para que la población parti cipe plenamente en las insti tu-
ciones económicas y políti cas, y esa parti cipación es esencial para la democracia y el desarro-
llo económico (Carnoy, 2008).

 El rol central que ocupa la educación en el desarrollo de las naciones, relevado por el 
nuevo contexto cultural que vivimos (sociedad de la información, del conocimiento o de la 
innovación), nos indica que se trata de un sistema complejo, cuyos logros ti enen su expresión 
más directa y palpable en los resultados de los aprendizajes de los estudiantes, toda vez que 
se incrementan los mecanismos (pruebas estandarizadas y manejo de indicadores de resulta-
dos) para llevar al detalle los avances o retrocesos que se producen y ponderar así su efecti vi-
dad (Garay y Uribe, 2006).

 Ante este desafí o de llevar a las naciones al desarrollo social y económico, se indica 
que las intervenciones que se han realizar deben ser de orden sistémico, y una de las formas 
que conviene uti lizar es la teoría ecológica desarrollada por Bronfenbrenner (del microsistema 
al macrosistema), para tratar de avanzar en todas las dimensiones del problema, pero coordi-
nadamente, y no demandar o presionar solo a uno de sus componentes, a la hora de ponde-
rar los resultados, cuando no se ha trabajado de manera conjunta (Garay y Uribe, 2006). 

 En especial en aquellos sectores parti culares donde los centros educati vos están in-
sertos en zonas que no les proporcionan todas las condiciones necesarias para su completo 
desarrollo social, esto se expresa en las difi cultades de acceso por nivel socioeconómico, las 
cuales se trasladan al plano de la calidad de la educación. Los alumnos de entornos familiares 
precarios asisten a una educación de menor calidad y aprenden menos; son, como señalaba 
Pierre Bourdieu (1990), los excluidos del interior (Bellei, Raczynski, Muñoz y Pérez, 2004).
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 De esta manera, para cumplir el desafí o y la misión que ti ene la educación, los cen-
tros educati vos, como primer eslabón del sistema, adquieren su senti do y defi nen su misión: 
difundir los saberes, normas, valores e ideas con los que se pretende modelar la sociedad, 
uti lizando como acción estratégica de intervención la adición sistemáti ca y organizada de un 
conjunto de “conocimientos básicos (área cogniti va), destrezas y habilidades (área sensomo-
triz), apti tudes y valores (área axiológica) a lo que denominamos currículum, y por medio de 
la cual se aspira a modelar la conducta y la conciencia de los individuos que la componen”, en 
la búsqueda de ese bien común (Arroyo, 2009, p. 3).

 Dentro del conjunto de factores y agentes que intervienen en las escuelas, y su función 
dentro de las mismas, se encuentran los liderazgos pedagógicos, que conllevan un trabajo 
de gesti ón y uno de enseñanza (Carriego, 2006), orientados a la gesti ón curricular o admi-
nistración del currículo. Estos liderazgos, centrados en lo pedagógico y curricular, entre otras 
funciones, les permiti rían a las escuelas insertas en contextos de vulnerabilidad armonizar los 
códigos culturales implícitos en el currículo con los de sus estudiantes, generar procesos de 
organización y monitoreo de la enseñanza (Sáez, 2009).

• Tareas del líder pedagógico 

 El liderazgo pedagógico, a nivel de escuelas, desempeña un rol altamente signifi cati vo 
en el desarrollo de cambios en las prácti cas docentes, en la calidad de éstas, y en el impacto 
que presentan sobre la calidad del aprendizaje de los alumnos (Anderson, 2010). En el lideraz-
go de las escuelas efi caces y que mejoran…, los líderes se centran más en aspectos relaciona-
dos con la enseñanza y el aprendizaje, que en otros (de ti po administrati vo) (Muijs, 2003); el 
foco está centrado principalmente en la gesti ón de los aprendizajes y la mejora de las prácti -
cas docentes.

 El líder pedagógico, de acuerdo con las recientes investi gaciones, centra su quehacer 
educati vo en: formular, hacer seguimiento y evaluar las metas y objeti vos del establecimiento, 
los planes y programas de estudio y las estrategias para su implementación. Organizar, orien-
tar y observar las instancias de trabajo técnico-pedagógico y de desarrollo profesional de los 
docentes del establecimiento. En este senti do, asegurar la existencia de mecanismos para sis-
temati zar información cualitati va y cuanti tati va del proceso de implementación curricular y de 
los resultados de aprendizaje (Mineduc, 2005); sin embargo, algunas realidades distan bastan-
te de estas acciones, ya que la multi plicidad de funciones, tareas emergentes y la indefi nición 
del cargo hace que no se realicen las funciones principales de los líderes pedagógicos.

 



49

 Las prácti cas llevadas a cabo por el líder pedagógico en insti tuciones son las los siguien-
tes procedimientos y acciones que realizan en las insti tuciones educati vas:

• Ajustan esti lo a las necesidades (contexto), se adecuan diversos esti los.
• Son buenos para gesti onar y liderar cambios en la insti tución en su disciplina.
• Son buenos administradores y ejecutores de tareas más concretas y prácti cas.
• Autocríti cos (les resulta más fácil diagnosti car y resolver).
• Más rigurosos y controladores (supervisan, evalúan, hacen seguimiento al trabajo 
docente).
• Más progresistas, innovadores, dispuestos al cambio, aceptan desafí os, preocupados 
por la actualización, renovación, etc.
• Mayor proyección o visión de futuro (visión) de contexto, planifi cación, organiza-
ción).
• Más técnicos. Menor experti cia, dominio técnico.
• Más opti mistas.
• Trabajan en equipo, comparten y delegan tareas, trabajo colaborati vo.

 Las característi cas que se desprenden anteriormente están dentro del contexto de las 
escuelas efi caces, que se caracterizan porque promueven, en forma duradera, el desarrollo 
integral de todos y cada uno de sus alumnos, más allá de lo que sería previsible, teniendo en 
cuenta su rendimiento inicial y su situación social, cultural y económica” (Murillo, 2003); en 
este contexto, los líderes efi caces parti cipan en el monitoreo del
cambio y de la calidad de la instrucción, mediante frecuentes visitas a las aulas para observar 
y conversar con los docentes (y los estudiantes) de una manera informal, con el fi n de apoyar-
los mejor, y también para realizar una supervisión formal. El monitoreo, acompañamiento y 
supervisión por parte de los líderes y del equipo técnico se refuerza por los procesos y nor-
mas de trabajo colecti vo, en los cuales los docentes analizan datos entre ellos mismos sobre 
sus prácti cas pedagógicas, y también por los resultados de aprendizaje que se están logrando 
(Anderson, 2010).

 La tarea del líder que supervise y acompañe debe ayudar a los docentes de las escuelas 
a adquirir conocimientos, habilidades y competencias, desarrollar sus conocimientos, orien-
tar y entender situaciones, y que él enti enda y refl exione para que encuentre alternati vas de 
soluciones a los problemas que afecten el desempeño (Balzán, 2008). Esta relación que se da 
en la supervisión y acompañamiento se manifi esta en requerimientos y característi cas de los 
líderes pedagógicos, que están dadas por cada insti tución escolar; en este senti do, las fun-
ciones que deba cumplir el líder pedagógico deben aportar a que los profesores mejoren sus 
prácti cas y evitar que se hundan en la ruti na del quehacer diario, la deserción de los niños, 
baja parti cipación de los alumnos, repeti ción en la planifi cación, desmoti vación, etc. La tarea 
del líder pedagógico está defi nida principalmente por tres dimensiones, desempeñándose 
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como: planifi cador, organizador y evaluador.

• Planifi cador

 La planifi cación se considera como la más fundamental de las funciones, porque de 
ella parten las demás. Durante esta planifi cación la organización debe determinar, cuando 
sea apropiado, aspectos como los objeti vos de la calidad y los requisitos para el producto, la 
necesidad de establecer procesos, documentos, y de proporcionar recursos específi cos para el 
producto (Balzán, 2008). Por ello, planear es, pues, decidir de antemano qué hacer, cómo ha-
cerlo, cuándo y quién debe llevarlo a cabo, establecer los requisitos para alcanzar esa meta de 
la manera más fácil, efi ciente, efi caz y barata posible. La planifi cación es el proceso que realiza 
el supervisor, escogiendo y realizando los mejores métodos para lograr los objeti vos (Chiave-
nato, 2000). Por ello se hace necesaria la planifi cación de los supervisores, para que haya una 
clara instrucción de los pasos que se han seguir durante el proceso que debe llevarse a cabo, 
y obtener el logro de metas y objeti vos planteados, que garanti cen el éxito del proceso en 
todos los ámbitos educati vos; este proceso de planifi cación conduce o manti ene al supervisor 
actualizado en cuanto a los hechos que se suscitan a su alrededor, y saber con anti cipación 
cómo abordarlos.

 Esta planifi cación, además, permiti ría determinar problemas y reorientar la misma en 
función de solucionarlos; es la oportunidad segura y la necesidad para revisar las
estrategias y tácti cas que apunten a esa gran visión; una visión de liderazgo ganadora y tras-
cendente es lo que hace que el coach trabaje en el mejoramiento de su personal: todas sus 
estrategias y tácti cas se planifi can para ganar.

 De esta manera construir una cultura ganadora, en la que todos los actores den el todo 
por el todo y haciendo esa gran visión suya, estableciendo mecanismos de identi dad y de 
pertenencia hacia la organización; dicho de otro modo, las escuelas o liceos en los cuales se 
desarrolle el individuo con un pensamiento colecti vo, críti co.

• Organizador 

 Las responsabilidades del supervisor docente implican un cierto número de con-
diciones básicas, entre ellas la organización. El supervisor debe organizar el proceso de tal 
manera que le ayude a que el esfuerzo en conjunto sea efi caz, la orientación del trabajo, las 
funciones que debe desempeñar y saber dónde y cómo debe realizarse la labor. Asimismo, el 
supervisor determina las acti vidades, las jerarquiza por orden de importancia, según la nece-
sidad, y las asigna. Sin duda la programación es necesaria, porque en esta forma los diferentes 
miembros del personal saben lo que acontece en la escuela, y asimismo pueden prepararse 
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organizadamente para atender los diferentes aspectos del programa.
Por consiguiente, consti tuye la determinación y ordenamiento de todos los elementos que 
intervienen en el proceso; es decir, el establecimiento de una estructura funcional de la insti -
tución.

 Se plantea que la organización comprende el emprendimiento de acti vidades por 
funciones, áreas, niveles, equipos, y, por otro lado, se estructura asignando autoridad a otros 
mediante la delegación de responsabilidades (López, 2003).

 Asimismo, se puede decir que una acción supervisora organizada proporciona muchos 
benefi cios a la educación y, como consecuencia, a favor de la sociedad en general, pues per-
mite prever situaciones y tener una visión del trabajo en conjunto; esta función está relacio-
nada con la acción de acompañamiento pedagógico que el supervisor y el director deberían 
cumplir, no sólo porque es un deber, sino por la éti ca profesional de los mismos.

• Evaluador

 La verifi cación del cumplimiento de lo planeado centra la esencia que compete a la 
función del evaluador, constatar si todo se ha realizado conforme al programa, a las órdenes 
imparti das y a los principios admiti dos; también sirve para determinar lo realizado, valorizán-
dolo, y si es necesario, aplicar medidas correcti vas, de tal manera que la ejecución se lleve 
a cabo de acuerdo con lo planifi cado, y así lograr las metas propuestas. De esta manera se 
propicia la fase de reorientación del proceso de enseñanza, tan importante para afi anzar el 
conocimiento en los procesos de aprendizajes.

 Con la supervisión se logra el cambio progresivo, planifi cado y evaluado, el trabajo en 
equipo, un sistema de comunicación efi ciente, la consideración del liderazgo, la existencia de 
las buenas relaciones humanas entre los parti cipantes. De la misma manera, la evaluación es 
el trabajo que el supervisor debe realizar, para verifi car si las metas planteadas se lograron 
sati sfactoriamente; de lo contrario, deberá reorientar el proceso, en función de opti mizarlo.

 El rol que ocupa el líder pedagógico dentro de la insti tución educati va es fundamen-
tal en el desarrollo y funcionamiento pedagógico-curricular de los centros; esta dimensión, 
orientada a la pedagogía, se encuentra en el contexto de la gesti ón de los establecimientos 
educati vos; en este senti do, gesti ón curricular supone un saber, pero no un mero saber técni-
co, sino uno sobre la situación en la que se interviene: la escucha atenta, la propuesta, crear 
condiciones para pensar, rediseñando sobre la marcha (Tello, 2008). 

 La gesti ón directi va del currículum puede defi nirse como la esencia misma de la gesti ón 
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directi va de la educación, que ti ene por competencia directa el proceso de toma de deci-
siones relacionadas con la determinación, diseño, dirección y desarrollo de lo que debe ser 
enseñado y aprendido por el ser social y la sociedad, en la búsqueda de esa imagen mental de 
individualidad y colecti vidad social defi nida por la comunidad políti ca, dentro de una visión 
predefi nida de sociedad (Arroyo, 2009).

 La gesti ón curricular se relaciona con el diseño, desarrollo, alcance, arti culación y eva-
luación del currículo escrito, enseñado y comprobado en todas las disciplinas.

 Lo anterior implica implementar y monitorear el currículo (Rohlehr, 2006). Entendida 
de este modo la gesti ón orientada en el currículum, su administración, gesti ón de los aprendi-
zajes y prácti cas educati vas, se hace necesario realizar una disti nción fundamental de quienes 
dirigen y llevan esta función en los centros educati vos; es decir, existen dentro del equipo 
de gesti ón dos liderazgos, que se diferencian en su función y valoración de los mismos: uno 
orientado en la administración de los centros y uno pedagógico, centrado en lo curricular y 
pedagógico; este últi mo es, de acuerdo con estudios preliminares realizados en Chile, uno de 
los más valorados por el cuerpo docente y el que ti ene mayor infl uencia en este y en las prác-
ti cas pedagógicas.

• Supervisión pedagógica

 Si bien los estudios que explican las funciones de los líderes pedagógicos han determi-
nado y generalizado estas en tres o cuatro áreas principales (entendidas como planifi cación, 
evaluación y organización), en función de asegurar y obtener evidencias sobre las prácti cas 
pedagógicas, la supervisión cumple una función clave en el desarrollo organizacional de las 
insti tuciones, que abarca una amplia gama de ámbito.

 Eti mológicamente, el término supervisión deriva de los vocablos lati nos super.  sobre y 
‘visum’ ver, lo que signifi ca “ver sobre, revisar, vigilar”. 

 Existen innumerables defi niciones y opiniones sobre supervisión educati va, pero todas 
coinciden en considerarla como el eje que impulsa las acciones de mejoramiento y perfec-
cionismo del currículo; su papel fundamental es el de determinar situaciones, descubrirlas y 
emiti r juicios sobre cómo debe procederse en cada caso; mejor dicho, es el mejoramiento de 
la instrucción, la evaluación del docente, el liderazgo del currículum y la administración esco-
lar (Lastarria, 2009).

 Desde los primeros estudios que se han realizado, el supervisar se entendía como una 
acción de fi scalización marcada de autoridad sobre el personal supervisado; sin embargo, ha 
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evolucionado cómo se enti ende el concepto, y ha llegado a defi nirse como un proceso único e 
integral, cuya acción va dirigida a asesorar, ayudar, apoyar, a comparti r, a contribuir para que 
el docente en servicio progrese en su propia formación y en el mejor desempeño de la praxis 
pedagógica, que le faciliten el desarrollo de los aprendizajes y el logro de los objeti vos educa-
cionales.

 El progresar y hacer progresar es una acción permanente, orientada para conocer, 
investi gar, asesorar, esti mular, dar y difundir lo que los demás están en capacidad de ofrecer, 
y fundamentalmente es un servicio público, úti l, un proceso democráti co, donde un grupo 
de individuos trabajan de manera mancomunada, en pos de la construcción y logro de metas 
(Lastarria, 2009).

 Esta nueva concepción de la supervisión ha llevado a realizar la analogía con el acom-
pañamiento pedagógico que a diario uti liza el líder pedagógico, y cuyo objeti vo es orientar a 
través de procesos técnicos, desarrollar destrezas y mantener la sensibilidad por medio de las 
relaciones humanas (Brigg, 2000). La capacidad del supervisor/acompañante adquiere rele-
vancia al sensibilizar la conducta de los trabajadores, orientándolos y desarrollando destrezas 
que conducirían al logro de los objeti vos educacionales (Balzán, 2008).

 En educación, la supervisión está dada de acuerdo con enfoques o modelos, uno de 
los cuales se divide en cuatro categorías: de inspección, tecnológico, clínico y críti co; en sen-
ti do estricto, en el ámbito de la educación ha cobrado mayor fuerza el modelo de supervisión 
críti ca, cuyos parámetros están relacionados por cuatro elementos: descripción para señalar 
hechos de la prácti ca, contradicciones y acontecimientos signifi cati vos; la información, donde 
se determinan las relaciones entre los acontecimientos; la confrontación, para determinar 
las causas, razones y concepciones que apoyan las teorías, y, fi nalmente, la reconstrucción, 
que determina cómo se cambia o hace en forma efi ciente la supervisión o acompañamiento 
(Angulo, 1999). Este modelo se centra en la acción del supervisor-supervisado o acompañan-
te-acompañado y su tarea, que infl uyen en las prácti cas y dentro del aula.

 Un segundo modelo de supervisión escolar es el democráti co y centrado en lo pedagó-
gico: la supervisión ampliada (De Federico, 2002). Este modelo infl uye y aporta a los ámbitos 
de:

• La evaluación de los aprendizajes y de la misma insti tución, y sus procesos de cambio.
• Autoevaluación y mejora conti nua. Aprendizaje organizacional.
• Liderazgo pedagógico y transformacional.
• La inclusión de estrategias de orientación al estudiante.
• La formación de equipos de trabajo.
• La gesti ón del cambio.
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 Otro modelo de supervisión es el uso de la supervisión clínica y de mentores,  como 
estrategias efecti vas para implantar la supervisión (Sergiovanni y Starratt , 2007).

 A pesar de las diferencias que puedan existi r entre ambos enfoques, estos comparten 
varios elementos, que son benefi ciosos para el proceso de supervisión. Son los siguientes:

• Ambas estrategias focalizan en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la sala de clase.
• Uti lizan la supervisión como un proceso formati vo.
• Los maestros asumen roles de co-supervisores.
• Toman en consideración los factores que inciden en la enseñanza y en el aprendizaje, 
sin establecer obstáculos ni límites entre ambos procesos.
• Contribuyen a crear redes de comunicación entre los maestros del núcleo escolar.

 La supervisión escolar en todos sus ámbitos, ya sea desde los niveles centrales hasta 
los centros escolares, debe servir de base para orientar el desarrollo de la prácti ca coti diana 
en las escuelas y aulas, con la necesidad de “avanzar hacia una nueva cultura insti tucional, 
reconociendo que este cambio es una condición sine qua non para una políti ca educacional 
exitosa, orientada hacia el mejoramiento de la calidad” (SEIEM, 2009, p. 4).

 El propósito central de la función supervisora es proporcionar esa asistencia académica 
y refl exiva a docentes y directores, con mayor énfasis en los procesos y el trabajo pedagó-
gicos, mediante la facilitación de acciones específi cas de apoyo profesional en los aspectos 
pedagógico, organizati vo y curricular, brindando orientaciones y apoyo técnico diferenciado a 
cada escuela (SEIEM, 2009).

• Acompañamiento pedagógico

 Debe ser entendido como aquella acción que evoluciona de la supervisión educati va, 
defi nida bajo diferentes conceptos; desde un punto de vista, como la gente que acompaña 
a algunos, o que van en compañía de otros (Cavalli, 2006). En el senti do de la psicología, el 
acompañamiento está conformado de acciones educati vas que le sirven de “andamiaje” (en el 
senti do vygotskyano del término), que le permiten a un estudiante apropiar las competencias 
cogniti vas, personales y de conocimiento, para hacer realidad sus sueños de construirse como 
persona en la doble dimensión, personal y comunitaria, que le permiten ser él, en interacción 
con comunidades y grupos de referencia (Ocampo, 2009).
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10. TÉCNICA FODA

 10.1. Defi nición

 Es una técnica de diagnósti co organizacional, que se empezó a conceptuar parti endo 
del campo de fuerzas de Kurt Lewin. Más tarde, a través del enfoque de la Gestalt, se aplicó 
tanto a aspectos internos (Fortalezas-Debilidades) y externos (Oportunidades, Amenazas). La 
pregunta que se intenta responder a través del FODA, en forma colecti va es: ¿Cómo se siente 
la situación como personas, tanto al interior como desde el exterior de la organización? 

 El análisis FODA consiste en realizar una evaluación de los factores fuertes y débiles 
que en su conjunto diagnosti can la situación interna de una organización, así como su evalua-
ción externa, es decir, las oportunidades y las amenazas. También se identi fi can las debilida-
des, o sea aquellas característi cas o áreas en las que se encuentran en desventaja con respec-
to al resto de la comunidad empresarial y que hace falta mejorar o fortalecer para equilibrar 
el desempeño global de la entera organización.

 Esta técnica se orienta principalmente al análisis y resolución de problemas y se lleva 
a cabo para identi fi car y analizar las Fortalezas y Debilidades de la organización, así como las 
Oportunidades (aprovechadas y no aprovechadas) y Amenazas reveladas por la información 
obtenida del contexto externo. 

 Las Fortalezas y Debilidades se refi eren a la organización y sus productos, mientras 
que las Oportunidades y Amenazas son factores externos sobre los cuales la organización no 
ti ene control alguno. Por tanto, deben analizarse las condiciones del FODA Insti tucional en el 
siguiente orden: 1) Fortalezas; 2) Oportunidades; 3) Amenazas; y 4) Debilidades. Al detectar 
primero las amenazas que las debilidades, la organización tendrá que poner atención a las 
primeras y desarrollar las estrategias convenientes para contrarrestarlas, y con ello, ir dismi-
nuyendo el impacto de las debilidades. Al tener conciencia de las amenazas, la organización 
aprovechará de una manera más integral tanto sus fortalezas como sus oportunidades.

 Las Fortalezas y Debilidades incluyen entre otros, los puntos fuertes y débiles de la 
organización y de sus productos, dado que éstos determinarán qué tanto éxito tendremos 
poniendo en marcha nuestro plan. Algunas de las oportunidades y amenazas se desarrollarán 
con base en las fortalezas y debilidades de la organización y sus productos, pero la mayoría se 
derivarán del ambiente del mercado y de la competencia tanto presente como futura. 

 El FODA como técnica de planeación, permiti rá contar con información va-liosa pro-
veniente de personas involucradas con la administración del negocio y que con su know how 
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pueden aportar ideas inesti mables para el futuro organizacional. Es necesario señalar que la 
intuición y la creati vidad de los involucrados es parte fundamental del proceso de análisis ya 
que para los que una determinada situación parece ser una oportunidad, para otros puede 
pasar desapercibida;

 
del mismo modo esto puede suceder para las amenazas, fortalezas y 

debilidades que sean examinadas. 

 La técnica requiere del análisis de los diferentes elementos que forman parte del fun-
cionamiento interno de la organización y que puedan tener implicaciones en su desarrollo, 
como pueden ser los ti pos de productos o servicios que ofrece la organización, determinando 
en cuáles se ti ene ventaja comparati va con relación a otros proveedores, ya sea debido a las 
técnicas desarrolladas, calidad, cobertura, costos, reconocimiento por parte de los clientes, 
etc.; la capacidad gerencial con relación a la función de dirección y liderazgo; así como los 
puntos fuertes y débiles de la organización en las áreas administrati vas. Los ítems pueden 
incrementarse de acuerdo a las percepciones que se tengan del entorno organizacional por 
parte de quienes realicen el diagnósti co. 

 El análisis FODA, emplea los principales puntos del estudio del contexto e identi fi ca 
aquellos que ofrecen oportunidades y los que representan amenazas u obstáculos para su 
operación. Por ejemplo, si la población no está sati sfecha, esto representa una oportunidad 
al no haber explotado en su totalidad el potencial de los productos y mercados corrientes. Si 
el análisis del contexto identi fi ca un nuevo producto como necesario, esta sería otra oportu-
nidad. En cambio, si el producto ya llegó a su maduración, esto signifi ca una amenaza para la 
supervivencia que debe tenerse en cuenta durante el proceso de planeación. 

 También se debe señalar que los factores evaluados representan el mismo elemento 
de la técnica para todas las organizaciones ya que lo que pudiera ser una fortaleza para una, 
podría se debilidad para otra de ellas, por ejemplo, ser una compañía pequeña probablemen-
te permiti rá tener un enfoque fl exible en los clientes (fortaleza), aunque probablemente no 
tendrá las ventajas de una organización dominante relati vas a las economías de escala de una 
compañía grande que realiza las funciones de fabricación y compra (debilidad). Una oportu-
nidad es algo que se puede aprovechar en nuestro benefi cio y que bien puede ser una de las 
debilidades del competi dor. También podría ser perfectamente una oportunidad, un mercado 
en expansión o la apertura de un nuevo mercado; asimismo, las amena-zas son externas a la 
organización y pueden ser reales o posibles en algún momento en el futuro, esto es, por ejem-
plo, la posible entrada al mercado de nuevos competi dores.
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 10.2. Variables FODA

• Fortalezas: función que realiza la organización de manera correcta, como son ciertas capa-
cidades especiales por las que cuenta con una posición privilegiada frente a la competen-
cia. Son los recursos que se controlan, capacidades y habilidades que se ti enen y acti vida-
des que se desarrollan positi vamente.

 En el contexto educati vo, son los elementos positi vos que los integrantes perciben (sien-
ten) que poseen y consti tuyen recursos necesarios y poderosos para alcanzar los objeti vos 
(el fi n de la organización, educación).

¿Qué cosas son las que tu empresa hace muy bien, mejor que muchas otras?
¿Tu empresa es fuerte en el mercado o en segmento al que apunta? ¿Por qué?
¿El equipo de gente está comprometi do con la empresa y con la visión futura?

• Debilidades: son aquellos factores que provocan una posición desfavorable frente a la 
competencia. Son los recursos de los que se perece, habilidades que no se posen, acti vi-
dades que no se desarrollan positi vamente, etc., pero que se puede tener infl uencia sobre 
ellas al conocerlas, para reducir sus efectos en la empresa. 

 En el contexto educati vo, son los elementos, los recursos, habilidades, acti tudes técnicas 
que los miembros de la organización sienten que la educación no ti ene y que consti tuyen 
barreras para lograr la buena marcha de la organización.

¿Cuáles son las razones de los problemas existentes?
¿Los efectos vienen de la mano de insufi cientes recursos o de una mala 
asignación de los mismos?

• Oportunidades: variables que resultan positi vas, favorables, explotables y que se deben 
descubrir en el entorno en el que actúa la empresa, ya que permiten obtener ventajas 
competi ti vas con respecto a otras.

 En el contexto educati vo, son aquellos factores, recursos que los integrantes de la educa-
ción sienten (perciben) que pueden aprovechar o uti lizar para hacer posible el logro de los 
objeti vos.

¿El mercado donde opera la empresa están en crecimiento?
¿Los productos o servicios sati sfacen las tendencias de consumo, o podrían 
adaptarse para hacerlo?
¿Existen nuevas tecnologías o cambios en el marco regulatorio que la em-
presa puede aprovechar?
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• Amenazas: situaciones que provienen del entorno (variables externas) y que pueden llegar 
a atentar incluso contra la permanencia de la organización, difí cilmente podemos incidir 
en éstas, sin embargo, es esencial conocerlas para minimizar la capacidad que ti ene de 
afectar.

 En el contexto educati vo, se refi ere a los factores ambientales externos que los miembros 
de la educación sienten que les puede afectar negati vamente, los cuales pueden ser de 
ti po políti co, económico, tecnológico. Son, normalmente todos aquellos factores externos 
a la organización que se encuentran en el medio ambiente mediato y, en algunas ocasio-
nes inmediato. a parti r de un exhausti vo tratamiento de las debilidades, fortalezas, opor-
tunidades y amenazas, es posible comenzar con el proceso de planifi cación estratégica de 
la organización.

Una vez defi nidas las potencialidades, riesgos, fallas, virtudes de la organización, es posible 
comenzar con un proceso de Planifi cación estratégica, que permite orientarse hacia la conse-
cución de los objeti vos transcendentes de la organización. Lo importante es que el FODA, bien 
elaborado, permite orientar a la organización hacia el Largo Plazo: que es lo que se quiere y 
cuáles son las estrategias que se van a uti lizar para la consecución de dichos objeti vos, a través 
de determinadas tareas, procesos, procedimientos, etc.

En el ámbito de la educación el FODA es un instrumento de planifi cación básica, cuya determi-
nación permite a una Insti tución, detectar su situación organizacional interna y externa ante la 
posibilidad de planifi car estratégicamente su accionar a corto, mediano o largo plazo. A través 
del resultado del FODA es posible contextualizar de mejor forma la vigencia del Misión y los ob-
jeti vos estratégicos de la insti tución. Al mismo ti empo clasifi ca aquellas fortalezas y debilidades 
de las áreas de gesti ón y la administración al interior del establecimiento educacional posibil-
itando establecer líneas de trabajo específi cas en la planifi cación anual.

¿Qué cosas hacen los competi dores de mejor forma que tu empresa?
¿Qué obstáculos legales, impositi vos o normati vos enfrenta el negocio?
¿Existen nuevas tecnologías o modas de consumo que amenazan el futuro de los productos o 
servicios?
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Figura 1. Análisis FODA

 

Cuadro 9. Característi cas del análisis FODA

Permite valorar la posición de la empresa en el ti empo, ya que sus componentes son dinámicos 
y no estáti cos.
Su implementación en el proceso de planeación estratégica se considera funcional cuando las 
debilidades se ven disminuidas, las fortalezas son incrementadas, el impacto de oportunidades 
es capitalizado en el alcance de los objeti vos de la empresa, las cuales principalmente son: 
sobrevivencia en el marcado y elevar el nivel de ganancias.
Sirve como un fi ltro que reduce el universo de análisis, disminuyendo la necesidad de procesa-
miento.
Es una herramienta de mucha importancia para identi fi car los giros estratégicos que los empre-
sarios ti enen que realizar para mantener sus empresas a fl ote y un mejor manejo.
Busca detectar y aprovechar las oportunidades parti culares para un negocio en un momento 
dado, eludiendo sus amenazas, mediante un buen uso de las fortalezas y una neutralización de 
las debilidades.
Brinda información de diagnósti co para la adecuada toma de decisiones.



60

Cuadro 10. Matriz DAFO y posibles estrategias para la incorporación de las competencias bási-
cas al currículo

DEBILIDADES FORTALEZAS
Falta de moti vación y formación del profesora-
do en esta temáti ca.
Falta de ti empo en horario escolar.
Falta de información.
No existen recursos específi cos en el centro.
Complejidad de la realidad educati va.
Dependencia de este proceso de la existencia 
de un profesorado especialmente interesado.
Falta comunicación entre los centros que de-
sarrollan proyectos similares.
Sobrecarga de acciones proyectos que llegan al 
centro.

Se trata de un proceso parti cipati vo.
Hay experiencias en las que basarse.
Promueve el desarrollo personal del alumnado.
Existencia de abundantes materiales.
Pueden evaluarse los cambios.
Pueden incluirse en los proyectos de mejora.
Se pueden apoyar en (o ser de apoyo de…) los 
programas y proyectos del centro.
Puede generar cambios reales en la gesti ón 
diaria del centro.
Puede dar coherencia al currículo.

AMENAZAS OPORTUNIDADES
Imposición de burocracia.
Es fácil converti rlo en un elemento vacío de la 
programación.
¿Es sólo una moda más?
No hay tradición de competencias básicas en la 
escuela.
Es una imposición de la administración, no el 
resultado de una decisión del centro.
Se percibe falta de apoyos: aparición de un 
desencanto generalizado.

Hay insti tuciones interesadas en su desarrollo.
La administración educati va apuesta por ello.
Es un incenti vo para la mejora de la calidad 
educati va.
Se pueden aprovechar grupos cercanos y exter-
nos al colegio.
Posibilidad que otras enti dades apoyen el 
proyecto.
Está de moda.

 

 10.3. Propuesta metodológica para el desarrollo de la técnica 
FODA 

 En este apartado describiremos una propuesta de metodología para llevar a cabo el 
FODA de su organización, la cual contempla las siguientes etapas: 1) Integración del equipo de 
trabajo, 2) Diseño de una agenda de trabajo, 3) Sesión de trabajo (lluvia de ideas), 4) Selección 
y análisis de problemas, 5) Ordenamiento de los problemas, 6) Evaluación de los problemas, 
7) Selección ponderada de los problemas, 8) Análisis comparati vo de FODA, 9) Alternati vas 
estratégicas, 10) Defi nición del concepto de negocio, 11) Plan de operación, y 12) Evaluación 
permanente; mismas que se presentan gráfi camente en la Figura 2.
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Figura 2. Etapas del proceso de Análisis FODA

  10.3.1. Integración del equipo

 Los planifi cadores más exitosos integran acti vamente un equipo de miembros clave 
en el proceso de planeación. Los des-acuerdos sobre la defi nición de los objeti vos así como 
la forma de lograrlos se resuelven dentro del proceso de planeación, por lo que se prevé de 
alguna manera, que los confl ictos internos no consti tuyan un obstáculo para la ejecución del 
mismo. De esta forma, los planes se llevarán a cabo de una manera más facti ble y realista, ya 
que los miembros del equipo estarán enfocados y más comprometi dos con la etapa del proce-
so de planeación que defi ne cómo alcanzar los objeti vos. 

 El administrador necesita entonces, diseñar el proceso de planeación de manera tal, 
que parti cipe personal de diferentes niveles: 
• Es conveniente que el tamaño del grupo que planifi ca y toma las decisiones sea lo sufi -

cientemente pequeño para permiti r discusiones producti vas en cada una de las reuniones 
programadas para el proceso de planeación; se sugiere que se integre de entre 5 y 10 
miembros. 

• La composición del grupo de planeación deberá ser representati va de todas las agrupacio-
nes clave, departamentos o funciones y acti vidades que con-forman la organización. 

• Es conveniente que el personal en todos los niveles cuente con un canal de comunicación 
efi caz, para que el grupo de planeación conozca sus puntos de vista y ellos a su vez se in-
formen, con regularidad, sobre los temas que están siendo tratados por los planifi cadores. 
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 Con relación a la problemáti ca inherente al ti empo que los administradores de-dican 
a la planeación estratégica, se sugiere, de ser posible:
• Organizar reti ros o reuniones de trabajo con el equipo técnico en un lugar disti nto al pro-

pio centro de labores durante los días en que se realizan las funciones de planeación. 
• Preparar una agenda para el proceso de planeación con varios meses de anti cipación, 

asegurando que todo el personal clave haya reservado el ti empo re-querido en sus planes 
de trabajo para recopilar cualquier información necesaria antes de que las reuniones de 
planeación se lleven a cabo, y así tengan el ti empo requerido para poner en prácti ca los 
cambios necesarios. 

  10.3.2. Diseño de la agenda de trabajo

 La mayoría de los planes establecen objeti vos específi cos o metas de desempeño medi-
bles para una organización o proyecto, defi niendo además, al o los responsable(s) por cada 
acti vidad. Esta claridad en los objeti vos y en la división de trabajo, permite al administrador 
identi fi car y coordinar a los miembros del equipo responsables por la ejecución de las acti vi-
dades y el logro de objeti vos. La defi nición de las fechas para la reunión del equipo y realiza-
ción de sus trabajos será por consenso, requiriéndose para estas reuniones de agendas claras 
y objeti vos preestablecidos. Además de lo anterior, se hace necesaria una división de funcio-
nes y responsabilidades, de tal manera que los parti cipantes tengan ti empo de organizarse y 
prepararse para el trabajo que se les asigne. 

 Sin importar el ti empo que una organización requiere para llevar a cabo la planeación, 
es de suma importancia elaborar un programa que incluya todos los pasos dentro del proceso 
y especifi que quién parti cipa dentro de cada uno, el ti empo requerido y las fechas. Esto per-
mite que todo el equipo de trabajo: 
• Conozca lo que se espera de él; 
• Prepare sus aportes con ti empo; 
• Esté disponible para las reuniones; 
• Se familiarice con todos los pasos del proceso. 

  10.3.3. Sesión de trabajo (lluvia de ideas)

 Por lo general, la mecánica de trabajo en el análisis FODA consiste en abordar a través 
de la técnica de lluvia de ideas

 
las opiniones de cada uno de los miembros del equipo de pla-

neación. Para que esta prácti ca sea efi ciente, el equipo de trabajo puede realizar un análisis 
escrito del contexto

 
estableciendo su posición anti cipadamente a la reunión. Resulta úti l dar 

a conocer los resultados del análisis FODA a los administradores clave de la organización (por 
ejemplo, jefes de departamento, gerentes, administradores regionales, administrador general, 
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etc.), para su opinión y aprobación. 

 Ningún programa es perfecto, pero a través de la planeación se pueden obtener me-
jores resultados. Cuando ocurren cambios signifi cati vos en el contexto en el que operan las 
organizaciones, se pueden requerir estrategias radicalmente opuestas o diferentes. Los cam-
bios necesarios para responder a las nuevas expectati vas y necesidades, sin duda, son moti va-
dores; sin embargo, pueden ser fuente de confl icto si algunos administradores y sus equipos 
de trabajo actúan a la defensiva por el hecho de haber inverti do años y energía en el diseño 
y mantenimiento de los programas actuales. El planifi cador puede anti ciparse a estas circuns-
tancias y contener sus efectos negati vos al mínimo, si: 
• Crea una atmósfera positi va para el proceso de planeación y antepone los in-tereses de la 

organización a los intereses personales. 
• Tiene especial cuidado en señalar los éxitos de los programas antes de discuti r las áreas 

que necesitan mejorarse. También, ti ene que evitar declaraciones negati vas generalizadas 
sobre el desempeño de los programas. 

• Presenta una acti tud positi va ante las fallas o errores como parte de un proceso de apren-
dizaje: Aprendimos esta lección con esta experiencia; ¿qué estrategia sería mejor?

 Una propuesta para la prácti ca de la técnica de la “lluvia de ideas” puede ser por ejem-
plo: recibir todas las propuestas y opiniones que aporten los miembros del grupo sobre las 
fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas de la organización eliminando los comen-
tarios y discusiones personales, listándolas y numerándolas en un lugar visible para los inte-
grantes del grupo (pizarrón o rotafolio) a fi n de que posteriormente puedan ser valoradas. 

  10.3.4. Selección y análisis de problemas

 En la mayoría de las organizaciones, el personal ti ene intereses y puntos de vista dife-
rentes que dependen de su posición dentro de la organización, de su formación profesional y 
de sus creencias personales. La mayor parte de los temas claves relacionados con el análisis 
de problemas generan confl ictos, por lo que deben ser manejados de una manera que permi-
ta el consenso de todas las partes en la decisión fi nal. El moderador de las reuniones puede 
manejar estos confl ictos con provecho, si: 
• Logra ser visto en forma neutral e independiente (esta persona puede ser ex-terno a la 

organización). 
• Plantea claramente a todos los parti cipantes que los desacuerdos pueden ser una parte 

esencial y producti va del proceso de planeación, ya que aseguran que los temas en cues-
ti ón sean considerados y tratados desde todos los pun-tos de vista posibles. La persona 
que dirige al grupo (el líder de la reunión) de-be explicitar que los desacuerdos son positi -
vos mientras no degeneren en ataques personales. 
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• En las reuniones establece procedimientos para que los parti cipantes se escuchen unos a 
otros y den la debida consideración y atención a las ideas de los demás. Es importante ser 
totalmente honestos cuando se consignen las fortalezas y debilidades de la organización 
de la que somos parte. 

• Con la fi nalidad de facilitar el análisis de fortalezas y debilidades, oportunidades y ame-
nazas emiti das por los integrantes del grupo, pueden incluirse en una misma página. Esto 
se puede hacer de diferentes formas. Se pueden poner los cuatro encabezamientos en la 
parte superior de la página y preparar cuatro listas verti cales. Es posible obtener un mejor 
efecto dividiendo la página en cuatro rectángulos y colocar en los de arriba las fortalezas y 
debilidades y abajo las oportunidades y amenazas. 

 Si a través de la lluvia de ideas se han generado un número importante de problemas, 
la difi cultad a la que se puede enfrentar el moderador en una reunión de trabajo será la forma 
de seleccionar los más signifi cati vos, por lo que la propuesta es que solicite a cada integrante 
del grupo que seleccione las 10 opciones que considere más representati vas de entre todas 
las listadas (sin ordenar). Se asignarán puntos o marcas cada vez que el problema sea seleccio-
nado y se elegirán las 10 opciones con mayor número de puntos o marcas. Para ejemplifi car

 

supóngase que se han consignado las siguientes opiniones sobre las debilidades de la organi-
zación de los seis integrantes de un equipo de planeación, las cuales han sido listadas por el 
moderador y seleccionadas por cada uno de los integrantes del grupo marcándolas con una 
cruz. 

PROPUESTA DE DEBILIDAD
INTEGRANTE DEL EQUIPO N0

TOTAL
1 2 3 4 5 6



65

  10.3.5. Ordenamiento de los problemas

 Una vez seleccionadas las 10 propuestas por cada integrante del grupo, se les solicitará 
que a las 10 debilidades seleccionadas se les asigne un orden califi cando con el número 10 a 
la más importante y con el 1 a la menos importante. Quedando el ordenamiento en nuestro 
ejemplo de la siguiente manera:

PROPUESTA DE DEBILIDAD
INTEGRANTE DEL EQUIPO N0

1 2 3 4 5 6

  10.3.6. Evaluación de los problemas

 Una vez ordenadas las propuestas por los integrantes del grupo, el moderador proce-
derá a efectuar la suma correspondiente a cada elemento considerando los valores asignados, 
quedando en el ejemplo de la siguiente manera.

PROPUESTA DE DEBILIDAD
INTEGRANTE DEL EQUIPO N0

SUMA
1 2 3 4 5 6
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  10.3.7. Selección de los problemas

 En esta fase las propuestas valoradas por los integrantes del equipo, se ordenarán de 
mayor a menor dependiendo del valor obtenido en la suma a fi n de identi fi car cuáles han sido 
las más signifi cati vas de acuerdo con la opinión del equipo y determinar la prioridad en que 
deben ser atendidos o resueltos cada uno de los problemas detectados. 

PROPUESTA DE DEBILIDAD
INTEGRANTE DEL EQUIPO N0

SUMA
1 2 3 4 5 6

  10.3.8. Análisis Comparati vo de FODA

 Cuando se ha llevado a cabo el ordenamiento de las prioridades, ahora, una por una 
en el apartado correspondiente, se estudian y comparan para determinar la naturaleza y el 
cómo se habrán de resolver. Conociendo cuáles son las fortalezas, oportunidades, debilidades 
y amenazas seleccionadas por el grupo, deberá efectuarse un análisis de congruencias entre 
ellas a fi n de determinar los programas de trabajo y posibles alternati vas estratégicas para la 
organización. En este momento, los integrantes del grupo deberán estar involucrados en el 
proceso y será más fácil para ellos determinar alternati vas que permitan el desarrollo organi-
zacional. 

  10.3.9. Alternati vas Estratégicas

 Cuando se han determinado los porqués y los cómos, se trata de resolver cada pro-
blema; si existe un consenso sobre las decisiones que se tomaron durante el proceso y todos 
están de acuerdo en que el paquete de alternati vas estratégicas seleccionadas conducen a la 
insti tución hacia la obtención de los objeti vos, explotando las fortalezas internas, superando 
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las debilidades organizacionales, aprovechando las oportunidades y minimizando las amena-
zas externas, además de contribuir a la salud fi nanciera de la organización siendo facti bles con 
relación a las necesidades y capacidades fi nancieras de la misma, entonces, las estrategias, 
objeti vos específi cos, acti vidades y planes fi nancieros (funcionales y de operación) represen-
tan una guía clara para el desarrollo insti tucional y el plan anual de trabajo o plan de opera-
ción.

  10.3.10. Defi nición del concepto de negocio

 Es en esta etapa y con la in-formación proveniente del análisis de las variables de la 
técnica FODA, la propuesta de los planes de trabajo y las alternati vas estratégicas, podemos 
defi nir el concepto de negocio de la organización, determinando visión, misión, fi losofí a, 
estrategia y objeti vos generales que incluyen los productos, servicios, diferencia(s) compe-
ti ti va(s), competi dores, clientes (actuales, potenciales, nucleares), así también las fuerzas y 
tendencias del mercado que afectan directamente a la organización como un todo, resultado 
del análisis de problemas genéricos y específi cos detectados en el FODA.

  10.3.11. Plan de operación

 Como resultado de lo anterior, se ti enen que realizar los ajustes necesarios a los planes 
de operación (a corto plazo) de cada una de las áreas o bien establecerlos para lograr el futuro 
deseado para la organización. Los planes a largo plazo cubren períodos fi jos, generalmente de 
tres a cinco años, y se establecen por adelantado. En nuestra opinión los planes operati vos o 
de operación se diferencian de los planes estratégicos además del horizonte de ti empo que 
consideran, principalmente en el grado de especifi cidad a la que se debe llegar en los pri-
meros, esto es, los planes operati vos son más específi cos y detallados en cuanto a lo que se 
pretende lograr y lo que se debe hacer para alcanzar los objeti vos. 

 Los planes operati vos se integran, entre otros, de los elementos siguientes: objeti vos 
específi cos, metas, acti vidades a realizar, estructura organizati va, recursos (técnicos, econó-
micos, materiales y humanos), el ti empo de aplicación, la forma de supervisión, así como la 
evaluación de los resultados esperados para cada uno de ellos. 

 Una vez que se haya hecho los ajustes que sean necesarios, se documenta la propuesta 
y se turna a los responsables de tomar las decisiones fi nales, a fi n de que cada uno de ellos 
conozca sus compromisos y parti cipación para la ejecución del plan. 
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  10.3.12. Evaluación permanente

 Además de los problemas y ajustes internos (de la organización) que pueden presen-
tarse en el desarrollo del plan de operación de una organización, también existen factores 
inesperados, tales como los cambios políti cos o los problemas de infl ación, que afectan los 
resultados de un pro-grama. Por ello, es aconsejable evaluar todo el proceso de la operación 
anual de la organización y actualizar su concepto reconsiderando estrategias, objeti vos especí-
fi cos y planes fi nancieros. 

11. PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL (PEI)

 11.1. Conceptualización

 En el siguiente apartado seguimos el documento Manual de Orientación para el Forta-
lecimiento de la Gesti ón Escolar (Ministerio de Educación, 2015).

 El PEI es una herramienta que sirve para la planifi cación, implementación y evaluación 
de la gesti ón escolar. Defi ne el camino a seguir, pues presenta el panorama completo de la 
insti tución en las diferentes dimensiones. Para su elaboración y ejecución, es necesario un 
cambio de acti tud de todos los actores. 

 Para la elaboración del PEI, es necesario tener en cuenta el Proyecto Educati vo Depar-
tamental que a su vez se desprende del Proyecto Educati vo Nacional.

 11.2. Estructura del PEI 

 Para la formulación del PEI es preciso tener en cuenta una estructura básica que ayude 
a contar con un documento acabado teniendo en cuenta ciertas consideraciones técnicas. Se 
propone la siguiente estructura donde se detallan las principales partes, contenidos y elemen-
tos que debe contener el PEI. Se visualizan tres ejes principales tales como: marco situacional, 
marco referencial y marco operati vo.
Fluxograma
En el Fluxograma se detallan los pasos a seguir para la elaboración parti cipati va del PEI. 
• El primer paso es realizar una mirada hacia la visión y la misión de la insti tución. 
• El segundo paso es realizar una revisión minuciosa de la realidad insti tucional a través del 

diagnósti co, uti lizando las técnicas FODA y Árbol de Problemas u otras que los actores 
crean conveniente y que les ayude a determinar el problema principal en la dimensión 
pedagógica. 

• El tercer paso consiste en elaborar los diferentes proyectos enmarcados en las diferentes 
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dimensiones de la gesti ón. 
• El cuarto paso se diseña el Plan Plurianual con todos los elementos que son: objeti vo 

general, meta general, objeti vos específi cos, metas específi cas, acti vidades principales y 
cronograma. 

 Este plan consti tuye la base para elaborar el POA del primer año con el presupuesto. Todo 
esto conlleva a una evaluación de medio término y evaluación fi nal; para posteriormente 
planifi car el POA de año 2 y así sucesivamente hasta llegar al año 5 de ejecución del PEI. 

• El quinto paso se realiza la evaluación fi nal del proyecto al término de los 5 años de imple-
mentación con criterios e indicadores preestablecidos que evidencien el logro del objeti vo 
y la meta general, y la solución a la problemáti ca detectada en la dimensión pedagógica.

Figura 3. Fluxograma de elaboración del PEI
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 11.3. Visión y Misión 

 Visión 

 La visión es como una fotografí a del futuro, generalmente a largo plazo (5 a 10 años). 
Nos orienta hacia lo que queremos lograr, sin ella no podríamos encaminar nuestras acciones. 
 Una visión bien elaborada es: 
• Construida en forma parti cipati va. 
• Formulada en forma clara y específi ca. 
• Coherente con el Plan Nacional y Departamental. 
• Equilibrada entre lo ambicioso y realista. 
• Comprendida por todos los miembros de la comunidad educati va. 
• Positi va e inspiradora. 
• Enfocada al objeti vo fi nal, a lograrlo respondiendo a las demandas de los benefi ciarios. 
• Expresada en términos de cambio a largo plazo, según el deseo de los miembros de una 

insti tución. 
• Aquella que ti ene como sujeto principal al alumno y/o escuela, y expresa el ti po de perso-

na que desea formar. 

 Misión 

 La misión es el propósito principal, es la razón de ser de la insti tución; es el compromi-
so que se asume en el día a día, de ahí que tanto la visión como la misión deben encontrarse 
en absoluta armonía y coherencia. La misión es una declaración del compromiso insti tucional 
ante la comunidad en la que se encuentra. 
 Una misión bien elaborada debe: 
• Ser coherente con la visión de la insti tución. 
• Expresar el propósito de la insti tución, las necesidades que sati sface y los benefi ciarios. 
• Abarcar a todas las funciones de los actores, planes, objeti vos y estrategias insti tucionales. 
• Responder a preguntas relacionadas con la escuela en general. 
• Responder a las demandas de los benefi ciarios. 
• Ser construida y comprendida por todos los miembros de la comunidad educati va. 

 11.4. Diagnósti co Insti tucional

 Conceptualización

 Es el conocimiento de la situación presente en el interior y en el entorno de una insti -
tución. En palabras de Basti ón y Ferreira (1998), es un proceso de indagación, de búsqueda 
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de datos de disti ntas naturalezas: positi vos, negati vos, cualitati vos, cuanti tati vos, objeti vos, 
subjeti vos, coyunturales, estructurales, locales y jurisdiccionales. 

 El diagnósti co insti tucional conti ene además informaciones necesarias y oportunas 
para el Proyecto Curricular Insti tucional (PCI)
• El diagnósti co sobre la realidad insti tucional como parte de un proceso que permite co-

nocer acerca de cómo está la insti tución en sus diferentes dimensiones, permite recopilar 
información actualizada y veraz del estado real y potencial de la misma. 

• Este diagnósti co insti tucional debe poner énfasis en el aspecto pedagógico a fi n de identi -
fi car todos aquellos elementos que puedan infl uir de manera directa o no en los resulta-
dos esperados. Debe ser un proceso dinámico y conti nuo que dibuje la prácti ca educati va 
tal como es, hecho que permiti rá arrojar como resultado las necesidades educati vas de los 
estudiantes, para luego establecer estrategias de intervención efecti va y oportuna. 

• Para realizar el diagnósti co insti tucional conviene preguntarse, por ejemplo ¿cuáles son las 
característi cas de la insti tución?, ¿con qué se cuenta, qué falta, qué se ti ene, qué obstacu-
liza la acción?, ¿cuáles son los problemas que exigen urgente solución y que la insti tución 
puede resolver?, ¿qué valores, recursos, característi cas están presentes o faltan en la insti -
tución; y son necesarias para el logro de los objeti vos?, entro otros. 

• Pero, ¿cómo se realiza este ti po de diagnósti co? Teniendo en cuenta los objeti vos de dicho 
diagnósti co y la población a quien va dirigida (equipo directi vo, plantel docente, equipo 
administrati vo y de apoyo, estudiantes, familia y comunidad), se debe construir criterios e 
indicadores de calidad. 

¿Por qué es importante realizar el diagnósti co insti tucional? 

 Es importante parti r del diagnósti co insti tucional porque permite a la comunidad 
educati va conocer la situación actual de la escuela teniendo en cuenta las dimensiones de la 
gesti ón escolar: Pedagógico-Curricular, Organizacional-Estructural, Administrati vo-Financiera y 
Comunitaria. 

 El conocimiento de la realidad a través del diagnósti co insti tucional brinda la posibili-
dad de identi fi car las fortalezas, las limitaciones, los recursos, entre otros; como también de-
tectar los problemas existentes y sus causas; de manera a defi nir objeti vos, metas y acciones 
que encaminen a la insti tución a la solución de los mismos y a la mejora de la situación actual.

 El diagnósti co requiere de un proceso metodológico que implica ti empo y análisis, pues 
consti tuye la base de todo proyecto y debe estar bien elaborado para obtener el éxito del mis-
mo.
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• Etapas de la implementación 

• Etapa de preparación 

 Es el momento de recolección de los datos generales de la insti tución atendiendo a 
todas las dimensiones de la gesti ón escolar: matrícula, datos estadísti cos, resultados de exá-
menes, etc. Una vez defi nidos los criterios e indicadores, se procede a determinar las técni-
cas y los instrumentos más adecuados para recopilar la información, así como las fuentes de 
información. 

• Etapa de análisis y profundización 

 Es el momento de analizar los datos obtenidos, con el fi n de determinar las limitacio-
nes, posibilidades, recursos y principalmente detectar el problema principal y sus causas. 

• Etapa de comunicación 

 Es el momento de dar a conocer la conclusión del diagnósti co, que generalmente cons-
ti tuye la base para la justi fi cación en un informe y posteriormente se difunde mediante mura-
les, trípti cos, reuniones, medios radiales, televisivos, etc. 

 11.5. Técnicas de Análisis Insti tucional para el diagnósti co 

• Técnica de Análisis 

 Para el diagnósti co se uti lizan tres técnicas, FODA para el análisis insti tucional y Árbol 
de Problemas para la detección de las situaciones negati vas que posteriormente pueden ser 
solucionadas mediante un proyecto y el Análisis documental que consisten en la reunión de 
documentos que registran el resultado académico de los estudiantes de la insti tución (planilla 
de califi cación, cuaderno de aprobado y no aprobado, estadísti cas, etc.). 

• Metodología para la elaboración 

 Para elaborar el diagnósti co insti tucional se recomienda atender los siguientes pasos 
uti lizando las técnicas de análisis: FODA, Árbol de problemas y Análisis documental.



73

Cuadro 11. Pasos para elaborar el diagnósti co
PASOS ACTIVIDAD QUIÉNES PARTICIAN

Redacción de datos

Recabar datos generales de 
la escuela como rendición 
de cuentas públicas de años 
anteriores

Directi vos con represen-
tantes de todos los estamen-
tos (EGE)

Análisis de estadísti cas
Planillas de califi caciones
Cuadro de rendimiento 
académico, etc.

Directi vo y Docentes

Análisis insti tucional Reunión de orientación

Directi vos con represen-
tantes de todos los estamen-
tos

Análisis insti tucional
Identi fi cación del problema 
principal y sus causas

Elaboración de la matriz 
FODA por actor

Cada estamento (grupo de 
padres de familia, directi vos, 
docentes, alumnos)

Organización y profun-
dización de la mati z FODA

Directi vos, representantes de 
todos los estamentos y otros 
miembros de la comunidad 
educati va. 

Elaboración del árbol de 
problemas
Análisis documental

Directi vos, representantes de 
todos los estamentos y otros 
miembros de la comunidad 
educati va
Equipo Técnico

Elaboración de estrategias

Selección de los factores 
internos para el cruce
Cruce de los factores de la 
matriz FODA

Elaboración del resumen del 
diagnósti co

Resumen del diagnósti co
Elaboración del resumen del 
diagnósti co insti tucional para 
la justi fi cación del PEI

Elaboración del resumen del 
diagnósti co
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 11.6. Determinación  de los objeti vos y metas 

• Elaboración de Objeti vo General 

 El objeti vo general es un enunciado global sobre los resultados fi nales que se pretende 
alcanzar en cinco años. 

 A parti r del problema principal detectado en el diagnósti co, se formula el objeti vo ge-
neral en términos operati vos o de solución incluyendo las variables que se desean medir.
Para determinar si éste será el objeti vo general del PEI se debe atender a que responda a los 
siguientes criterios: 
• Coherencia con la visión y misión del PEI. 
• Coherencia con el problema principal. 
• Expresa la solución al problema principal. 

 Deben parti cipar todos los actores, pues uno de los factores que infl uye en el éxito del 
proyecto es que el objeti vo general moti ve a las personas para involucrarse en las acciones.

• Elaboración de Objeti vos Específi cos 

 Los objeti vos específi cos representan las grandes líneas de acción que se realizan en los 
sub proyectos de las dimensiones de la gesti ón para alcanzar el objeti vo general. 

 Para elaborar los objeti vos específi cos se ati ende la problemáti ca según las dimensio-
nes correspondientes de la gesti ón para expresarlos en forma de solución teniendo en cuenta 
lo siguiente, para su determinación correcta: se fusionan y/o priorizan, si es necesario. 

 Para la fusión se identi fi can aquellos problemas que ti enen una estrecha relación entre 
sí. Tomamos el siguiente ejemplo los dos problemas se relacionan, pues se tratan de capacida-
des que deben adquirir los niños en el área de Comunicación y pueden ser fusionadas.
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Figura 4. Problemas relacionados

 La fusión permiti rá que las situaciones negati vas de los dos problemas sean atendidas 
mediante la elaboración y cumplimiento de un objeti vo específi co. 

 Para la priorización de los problemas, se seleccionan aquellos que se relacionan y no 
puedan ser fusionados. Se elegirá uno de ellos atendiendo que éste tenga una gran infl uencia 
en el problema principal y que focalizándolo se solucionaran las demás problemáti cas. Ver el 
ejemplo: 
Figura 5. Priorización de problemas
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 Tomando estos dos ejemplos se priorizará, eligiendo el primer problema, pues la no ac-
tualización de los docentes, hace que estos actores en su prácti ca apliquen técnicas inadecua-
das. El problema seleccionado, al converti rse en objeti vo específi co, permite realizar acciones 
de actualización y seguimiento a la prácti ca docente, y con esto se atendería a otra situación 
negati va al mismo ti empo. Sin embargo y atendiendo a las diversas realidades insti tucionales 
se puede priorizar problemáti cas, pues actualizando a los docentes se estaría solucionando el 
problema de la no uti lización de técnicas adecuadas.

 Mirando el diagnósti co realizado, se observa que esta situación se da en los niños de 
los tres ciclos de la EEB y teniendo en cuenta la misma se formulan los objeti vos específi cos 
en forma de solución, determinando la población a la que se apunta.
Figura 6. Problemas y objeti vos

 Se recomienda elaborar de 3 a 5 objeti vos específi cos para la dimensión Pedagógi-
co-Curricular y 1 a 2 objeti vos o los que fueran necesarios para las demás dimensiones: Or-
ganizacional-Estructural, Comunitaria y Administrati vo-Financiera, teniendo en cuenta que 
cada objeti vo requiere de la ejecución de una serie de acti vidades; por ello, es importante 
hacer una buena selección de los problemas y focalizar al cumplimiento de objeti vos con gran 
infl uencia en la solución del problema principal. 

 Por otro lado, según la realidad de cada insti tución, la comunidad educati va puede 
decidir acerca de la canti dad de objeti vos específi cos para cada una de las dimensiones, sin 
perder de vista la infl uencia en el cumplimiento del objeti vo general, la visión insti tucional y 
las acti vidades propias de la escuela.

 Para elaborar los objeti vos específi cos se tendrán en cuenta los siguientes criterios: 
• Que expresen la solución a los problemas. 
• Que sean condiciones para lograr el objeti vo general. 



77

Figura 7. Árbol con problemas de los objeti vos

• Establecimiento de las Metas 

• Meta general esta meta debe responder al objeti vo general planteado, en por-
centaje que se desea lograr al cabo de 3 a 5 años. 

• Metas específi cas deben responder a los objeti vos específi cos planteados, en 
porcentaje que se pretenden lograr al cabo de los años de implementación del proyec-
to. 

• Meta general: teniendo en cuenta el objeti vo general planteado “Elevar el 
nivel de rendimiento académico de los alumnos en el área de Comunicación en los tres 
ciclos”, se analiza qué es lo que se pretende mejorar, cuánto y en qué ti empo; para el 
análisis se recurre al diagnósti co insti tucional. 

 Para elaborar las metas, general y específi cas, se tendrán en cuenta los siguientes crite-
rios: 

• Canti dad: defi ne cuánto vamos a cambiar o modifi car de una determinada reali-
dad en porcentaje o número, teniendo en cuenta los datos del diagnósti co. 

• Calidad: indica lo que se mejorará de la realidad en la que vamos a intervenir 
teniendo en cuenta los objeti vos propuestos. 



78

• Tiempo: especifi ca el horizonte temporal en el cual se alcanzarán las metas, se 
puede expresar en meses y año. 

• Criterios para la correcta elaboración de los Objeti vos y Metas

• Objeti vo general y meta 

• El objeti vo general es establecido a parti r del problema principal. 
• La meta del objeti vo general fue elaborada teniendo en cuenta el diagnósti co 

insti tucional. 
• La meta del objeti vo general describe en, porcentaje o número, el nivel que se 

pretende lograr en el objeti vo general. 
• La meta del objeti vo general indica qué se mejorará de la realidad. 
• La meta del objeti vo general elaborada es alcanzable para la insti tución. 

• Objeti vos específi cos y metas 

• Están elaborados los objeti vos específi cos a parti r de las causas del problema 
principal. 

• Las metas de los objeti vos específi cos fueron elaboradas teniendo en cuenta el 
diagnósti co insti tucional. 

• Las metas describen el nivel que se pretende lograr los objeti vos específi cos, en 
porcentaje o número. 

• Las metas de los objeti vos específi cos indican qué se mejorará de la realidad.  
Las metas elaboradas son alcanzables. 

 11.7. Evaluación del PEI

• Evaluación del proceso

 El PEI se evalúa para conocer el avance del mismo, detectar logros y difi cultades que 
requieran cambios y llegar a la meta que ha establecido la comunidad educati va, esta acción 
consiste en emiti r juicio de valor sobre los resultados de objeti vos planteados a corto, media-
no o largo plazo para la toma de decisiones, cuyos resultados deben ser difundidos a toda la 
comunidad educati va. 

 La evaluación de proceso (POA) se realiza durante la implementación del proyecto y al 
fi nal del mismo se realiza la evaluación de producto o resultado (PEI).



79

• Evaluación del proceso 

 Se realiza a través de la evaluación del POA, a mitad y fi nal del año, para el ajuste en 
caso necesario. Esta evaluación se lleva a cabo teniendo en cuenta las acti vidades del POA 
según los indicadores defi nidos, además de las establecidas en el cronograma mensual. 

 Es recomendable realizar un monitoreo constante del cronograma mensual para deter-
minar el avance de la ejecución de las acti vidades. Esto facilitará que la comunidad educati va 
realice una evaluación más objeti va y parti cipati va. 

A conti nuación se presenta el mecanismo de la evaluación:
Figura 8. Mecanismo de evaluación
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 11.8. Propuesta de instrumento de evaluación 

• Evaluación del POA

 11.9. Pasos para la evaluación del POA 

• Primer momento: llenado del instrumento de evaluación intermedia. 
• Se escriben en la grilla de evaluación del POA, las acti vidades principales del 

Plan Plurianual y las acti vidades concretas. En el instrumento no debe faltar la acti vidad 
correspondiente a la evaluación cuyos indicadores ya están defi nidos en el POA. Ejem-
plo 20% de los alumnos de los tres ciclos de la EEB cumplen con los criterios de aprendi-
zaje de la lectoescritura. 

• Se completa el instrumento con los indicadores y medios de verifi cación de las 
acti vidades concretas ya establecidos en el POA. 

• Segundo momento: chequeo de indicadores 
• En el momento de la evaluación se realiza el chequeo de los indicadores escri-

biendo SI o NO en la casilla de estado de logro intermedio. 
• Una vez chequeado los indicadores se realiza un análisis de los resultados, se es-

cribe en la casilla asignada la razón de los logros o no logros (ver instrumento).También 
se realiza un análisis fi nanciero para evaluar costos e inversiones de la acti vidad. 

• Luego del análisis se procede a la toma de decisión con respecto a los resulta-
dos y al estado fi nanciero escribiendo en el cuadro asignado. A parti r de las decisiones 
tomadas se ajusta el POA, se replantean algunas acti vidades, se agrega o se disminuye 
para la ejecución efecti va del mismo. Es importante resaltar y registrar los cambios esta-
blecidos en el POA y en algún documento que la comunidad educati va pueda acceder y 
visualizar a través de la Rendición de Cuentas Públicas.
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Figura 9. Ejemplo de Evaluación del POA

Puntos para el análisis de las acti vidades concretas del POA
¿Se realizaron todas las acti vidades planifi cadas? ¿Por qué? 
 ¿Se realizaron las acti vidades en el ti empo establecido? 
 ¿Hubo infl uencia del ti empo en la ejecución de las acti vidades? 
 ¿Pudieron ser realizadas las acti vidades como fueron planifi cadas? ¿Por qué? 
 ¿Los responsables asumieron el liderazgo en la coordinación de las acti vidades? 
 ¿Se cumplieron con los indicadores previsto? ¿Por qué?.....etc. 

Después de análisis en la evaluación se toma la decisión y se ajustan las acti vidades del POA.

¿Seguiremos con la ejecución de las acti vidades como fueron planifi cadas? 
¿Se priorizarán algunas acti vidades? 
¿Se agregarán otras acti vidades necesarias para el cumplimiento de los objeti vos? 
¿Para la nueva acti vidad tendremos el fondo sufi ciente? 
¿Conti nuarán las acti vidades con el mismo monto del presupuesto? 
¿No hay acti vidad alternati va para economizar el fondo?.....etc.

• Tercer momento: llenado del instrumento para la Evaluación Final del año. 
• Se chequea en la casilla correspondiente el estado de logro fi nal de los indicadores. 
• Se realiza el análisis de los resultados de las acti vidades y el estado fi nanciero. 
• Se elabora una conclusión sobre los resultados de la evaluación fi nal de la ejecución 
del POA y del presupuesto. 
• Los resultados de la evaluación ayudarán a ajustar las estrategias de gesti ón y las acti -
vidades principales del Plan Plurianual si fuera necesario; y elaborar el POA del siguiente 
año, considerando aquellas acti vidades que no se han cumplido y el presupuesto del 
siguiente año. 
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 11.10. Evaluación de resultado o producto del PEI

 Se realiza al culminar el plazo de implementación del PEI, se evalúa el logro de la meta 
del objeti vo general establecido en el Plan Plurianual analizando con el diagnósti co inicial para 
ver el nivel de solución del problema principal detectado. Esta evaluación servirá de guía para 
mejorar la elaboración del siguiente PEI, a parti r de los resultados se ajusta, se replantea o se 
elabora un nuevo PEI. 
 A conti nuación se presenta el esquema para la evaluación del PEI.

 11.11. Procedimiento para la evaluación del PEI

 Para la realización de una evaluación efecti va y parti cipati va del PEI es necesario invo-
lucrar a los representantes de los actores educati vos teniendo en cuenta los siguientes pasos:
• Primer paso: Revisión de la evaluación del últi mo año de ejecución del POA. Esta revisión 

consiste en un buen análisis de la últi ma evaluación realizada del POA, específi camente 
el cumplimiento de los indicadores de seguimiento de las acti vidades concretas. Ejemplo 
de indicador: 80% de los alumnos de los tres ciclos de la EEB cumplen con los criterios de 
aprendizaje de la lectoescritura. 

• Segundo paso: Evaluación de los objeti vos específi cos correspondiente a cada una de las 
dimensiones de la gesti ón registradas en el Plan Plurianual. (Se refi ere al cumplimiento de 
los indicadores mencionados en el paso anterior). 

• Tercer paso: Evaluación del objeti vo general del Plan Plurianual. La evaluación del objeti vo 
general se realiza a parti r del cumplimiento de la meta general. Atendiendo el ejemplo que 
se viene trabajando cuyo objeti vo generales “Elevar el nivel de rendimiento académico de 
los alumnos en el área de Comunicación en los tres ciclos”, se revisan los resultados acadé-
micos de los alumnos en el últi mo año de ejecución del PEI. 

• Cuarto paso: Evaluación cualitati va de mejoramiento insti tucional. Es importante analizar 
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y evaluar otros cambios observados y/o registrado en la gesti ón insti tucional a parti r de la 
ejecución del PEI, teniendo en cuenta las cuatro dimensiones, por ejemplo: formación de 
hábitos, niños más parti cipati vos, buena organización del plantel docente, organización de 
archivo insti tucional, trabajo colaborati vo del equipo de gesti ón insti tucional, opti mización 
de horas de clases, otros. Para la sistemati zación de estos datos cualitati vos se puede pre-
parar un cuadro que contemple los aspectos trabajados, resultados, desafí os y estrategias 
de mejoramiento. Esto debe ser incluido en el informe. 

• Quinto paso: Elaboración del informe de evaluación. El informe de los resultados de la 
evaluación del PEI debe constar de los siguientes elementos: referencia (identi fi cación de 
la escuela, temas, fecha), objeti vo, resultados, conclusión y recomendación. Este informe 
debe ser elaborado por el equipo de gesti ón escolar y el equipo Directi vo y Docente. 

 11.12. Elaboración del PEI del siguiente periodo 

 Debe recordarse que ningún proyecto puede ser elaborado sin contar con sufi ciente 
información de la situación insti tucional. La fuente de dicha información básica consti tuye pri-
meramente el informe de la evaluación fi nal del mismo y la revisión del diagnósti co anterior. 

 El análisis de la información de los resultados de evaluación consiste en volver al árbol 
de problemas para ver, según los resultados, si el problema principal sigue o ha sido reme-
diado. Este análisis servirá de base para la toma de decisión de la comunidad educati va con 
respecto al nuevo PEI. 

 Según el nivel de logros en cuanto al objeti vo general planteado desde el problema 
principal, se decide elaborar un nuevo diagnósti co para renovar el PEI, en caso contrario, 
se ajusta sin cambiar el problema principal, teniendo en cuenta los objeti vos específi cos no 
logrados y agregando nuevos objeti vos si fuera necesario. Así mismo, de haber alcanzado las 
metas de los objeti vos específi cos, pero persiste el problema principal, se revisa nuevamente 
el diagnósti co insti tucional (Matriz FODA y el árbol de problemas y los documentos de regis-
tros académicos insti tucionales) para establecer nuevos objeti vos específi cos que respondan 
a la problemáti ca persistente. 
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Una de las condiciones claves para la buena gesti ón insti tucional es mantener el nivel de los 
objeti vos ya logrados, para ello el equipo de gesti ón debe establecer algún mecanismo de 
seguimiento que asegure la sostenibilidad del logro alcanzado. 
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