


Ministerio de Educacion y Cultura
REPUBLICA DEL PARAGUAY

Queda hecho el depdsito que establece la Ley 1328/98.
TODOS LOS DERECHOS RESERVADOS, 2014

PROGRAMA DE CAPACITACION DE LOS EDUCADORES PARA EL MEJORAMIENTO DE LOS
APRENDIZAJES DE NINOS, NINAS, JOVENES Y ADULTOS DEL PARAGUAY

EL LIDERAZGO: CARACTERISTICAS E IMPACTO EN LA GESTION EDUCATIVA

Queda prohibida cualquier forma de reproduccidn, transmision o archivo en sistemas recu-

perables del presente material, ya sea para su uso privado o publico, por medios mecanicos,
electrénicos, magnéticos o cualquier otro o parcialmente, con o sin finalidad de lucro, salvo

expresa autorizacion del Ministerio de Educacion y Cultura.




EL LIDERAZGO: CARACTERISTICAS EIMPACTOEN LA
GESTION EDUCATIVA







Presidente de la Republica
Horacio Manuel Cartes Jara

Ministro de Educacion y Cultura
Enrique Riera Escudero

Viceministro de Educacion Superior
José Arce Farina

Directora General de Instituciones de Formacion Profesional del Tercer Nivel
Laura Liliana Delvalle

Directora de Formacion Docente
Sindy Evelyn Sanchez Naeher




FICHA TECNICA

Equipo Elaborador
Dr. Luis Ortiz Jiménez
Docente Investigador de la Universidad de Almeria

Asesor Internacional
Dr. José Antonio Torres Gonzalez

Coordinacion de Edicion
Direccion de Comunicacion Institucional
Liliana Ghiglione

Andrés Deggeller

Archivo Fotografico
Archivo Ministerio de Educacion y Ciencia

Archivo Universidad Auténoma de Asuncion




EL LIDERAZGO: CARACTERISTICAS EIMPACTOENLA
GESTION EDUCATIVA

1. FUNDAMENTACION DEL MODULO

Toda propuesta de mejora, innovacién o desarrollo requiere de directivos que apuesten
a influir, a inducir a otros a cambiar (sus acciones, supuestos, creencias) en funcién de proyec-
tos que representen los intereses de sus alumnos. Esto supone considerar las cualidades del
lider como la clave de este poder de influencia.

Mas alla del escenario institucional, el lider educativo debe efectuar una integracién
entre las necesidades personales, las grupales y las institucionales en funcién de ciertos ob-
jetivos organizadores de las practicas. En este caso, oficia de enlace entre diversos intereses y
necesidades. Este rol es el que permite al lider consolidar un verdadero sistema de relaciones
que posibilita: regular las actividades y los esfuerzos individuales, promover sistemas de parti-
cipacién e implicacion de los docentes, crear equipos de trabajo en torno a tareas especificas,
generar canales de comunicacion, establecer sistemas de monitoreo y apoyo, y administrar
los conflictos.

El médulo se iniciard con la exploracidn sobre que es el liderazgo y la construccién
de sentido de la escuela. Luego el analisis conceptual de algunos tipos y estilos de liderazgo
como un marco de referencia desde donde analizar la propia practica de gestidn directiva. Por
ultimo, la construccién de sentido en la escuela, como generar una vision clara de los fines de
la escuela y para esos alumnos. Aqui se juega el sentido del liderazgo, dado que la visién es la
gue organiza las practicas educativas.
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2. OBJETIVOS

e Explorar las miradas de los formadores, sobre su comprensién del liderazgo en la gestidon
escolar.

Construir el sentido para una institucidon en un determinado contexto y para todos los
actores

Distinguir y definir todas las dimensiones que deben ser integradas en la funcidn del direc-
tor.

Organizar las practicas de la institucidn en relacion al sentido definido y en todas las di-

mensiones.

Comprender y aplicar los tipos y los estilos de liderazgo adecuados para las diferentes
situaciones y con los distintos actores.

3. COMPETENCIAS

Identificara los principales modelos de liderazgo tedricos y su reflejo en las organizaciones
educativas

Analizard e identificard las competencias necesarias para el ejercicio del liderazgo

Podra entender, disefiar y evaluar PEI.

Analizard mediante modelos FODA organizaciones educativas
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4. CONCEPTO DELIDERAZGO

El concepto de liderazgo es uno de los que mas controversias ha generado dentro de
la literatura cientifica y sobre éste existen diversas interpretaciones asi como diversos autores
han tratado la temdtica. En este sentido, ya Fiedler (1967) consideraba el liderazgo como un
hecho subjetivo que estructura el poder de un grupo. Esta unidad estructurada se realiza por
medio de una constelacion de relaciones entre el lider y los restantes miembros del grupo.
Este lider debe tener como caracteristicas principales la satisfacciéon de necesidades de su

grupo, la seguridad y la tendencia a la unidad.

Desde otro punto de vista, el liderazgo es la capacidad de influir en un grupo para que
se logren las metas. La fuente de esta influencia podria ser formal, tal como la proporcionada

por la posesidn de un rango general en una organizacion (Robbins, 1999).

El liderazgo es también un proceso altamente interactivo y compartido, en el cual los
miembros de todos los equipos desarrollan habilidades en un mismo proceso; implica esta-
blecer una direccion, visidn y estrategias para llegar a una meta, alineando a las personas vy al

mismo tiempo motivandolas (French y Bell, 1996).

Liderazgo es, ademas, la influencia interpersonal ejercida en una situacién, dirigida
a través del proceso de comunicacion humana a la consecucion de uno o diversos objetivos
especificos. El liderazgo es considerado como un fendmeno que ocurre exclusivamente en la
interaccion social; debe ser analizado en funcién de la relaciones que existen entre las perso-
nas en una determinada estructura social, y no por el examen de una serie de caracteristicas
individuales (Chiavenato, 1999).

El liderazgo se ha definido como la capacidad de influir en las personas para el logro de
objetivos (Fleishman, Mumford, Zaccaro, Levin, Korotkin y Hein, 1991). A lo largo del tiempo
se le ha dado gran importancia al liderazgo dentro de las organizaciones, ya que con ello se
puede lograr que las personas sean mas productivas. Desde sus inicios, el liderazgo siempre
ha estado centrado en el lider, en el estilo que éste maneja y las teorias bajo las cuales éste es

reconocido.

El interés por esta tematica se ha desarrollado desde el siglo XX. A pesar del interés
por este fendmeno, Antonakis, Cianciolo y Sternberg, (2004) sostienen que gracias a la com-

plejidad del fendmeno, la consolidacidn del concepto aun deja muchas preguntas sin respon-

der.

12 - ——




Northouse (2001) dentro de la definicion de liderazgo destaca cuatro componentes:

e Esun proceso, no una caracteristica que reside en el lider, no es algo lineal, mds bien es un
evento interactivo el cual ocurre entre el lider y los seguidores.

e Involucra influencia del lider hacia los seguidores reales y potenciales.

e Ocurre en grupos que son el contexto donde el liderazgo tiene lugar.

* Incluye atencion a las metas que se da el grupo de individuos.

Lussier y Achua (2002, p.6) se refieren al liderazgo como “un proceso en el cual influ-
yen lideres sobre seguidores y viceversa, para lograr los objetivos de una organizacion a través
del cambio”. En este sentido, estos autores sefialan que el liderazgo tiene una serie de ele-
mentos que deben ser considerados, tales como: influencia, lideres y seguidores, personas,

cambio y objetivos organizacionales.

Como dice Rincén Serrano (2003), el hecho de influir en otras personas y de que éstas
te sigan, es ya una accion de liderazgo y viene a ser como el ejercicio de la autoridad, para que
la gente, ya sea en grupo grande o pequefio, se oriente para conseguir una meta en comun.
Newstrom (2007, p. 196) afirma que “el liderazgo es el proceso que consiste en influir y apo-
yar a los demas para que lo sigan y se muestren con disposicion para hacer todo aquello que

es necesario”.

Para Daft (2010, p.5) “es la relacién de influencia que ocurre entre lideres y sus se-
guidores, mediante la cual las dos partes pretenden llegar a cambios y resultados reales que

reflejen los propdsitos que comparte”.

Labourdette y Scaricabarozzi (2010) con el objetivo de elaborar un nuevo concepto de
liderazgo intentando reconstruir y restituir una vision mds aproximada de liderazgo, detallan

los ejes principales de la construccion tedrica de este concepto.

La visidn habitual del liderazgo se centra en la persona del lider. Pero éste ultimo es
sélo un agente de la construccién social. El quid de la cuestidon radica entonces en el arte de
construir sociabilidad. Por ello, es preciso invertir los términos para comprender el fendmeno

de manera apropiada.

El lider se transforma en un agente de los acontecimientos ocurridos en determina-
do lugar, a partir de que los actores sociales necesitan de un estadio mas de sociabilidad. Y
debera satisfacer las expectativas del colectivo, so pena de sufrir una muerte simbdlica o, en

algunos casos, material.

El valor mas saliente del fendmeno consiste en la capacidad de aglutinar gente que
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se identifique a través del lider. Sin embargo, cuando éste cesa de mostrarse como quien
encarna los valores, objetivos e intereses pretendidos por sus representados, el liderazgo co-

mienza a debilitarse o a desaparecer por cambios en las condiciones sociales originarias.

El individuo participa del liderazgo ocupando un personaje, porque, en rigor, el lider
no es sélo persona sino principalmente personaje, categoria que resulta de una construccién
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 constituye un eje de la construccion social, en algunas
oportunidades, perdura mas que el lider, porque, justamente, se trata de un proceso que
excede a este ultimo. En tal sentido, es necesario reconocer la particular relevancia del colec-

tivo, el otro polo encarnado por el grupo social que se conforma en torno al lider.

El agrupamiento social esta dotado de una fuerza superior al lider. Y aunque parezca
lo contrario, tiene mayor capacidad de mando, pues le obliga a comportarse como se esperay

a no apartarse de su rol.

La primera accion que desea y necesita hacer el colectivo es congregarse en torno
al lider y, desde él, afianzarse en identificacion y expresar sus demandas. Esta es la funcién

principal que, con frecuencia, suele pasar desapercibida.

Theime y Trevifio (2012, p. 40) se refieren al liderazgo como “la influencia que el com-
portamiento del lider puede tener en el desempefio del grupo”. Los diversos estudios sobre el
liderazgo explicado en términos de comportamientos tuvieron un éxito modesto al tratar de
identificar relaciones consistentes entre patrones de comportamiento del lider y el desempe-
Ao del grupo. Esta explicacién 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 sélo depen-

de de una serie de comportamientos.

Padilla y Quintana (2012) proponen que otra forma de analizar el liderazgo es a partir

de su construccion teniendo en cuenta quien es liderado y no quien lidera.
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Cuadro 1. Diferencias entre directivo y lider

DIRECTIVO LIDER

Quien administra Quien invoca

El directivo es una copia El lider es original

mantiene desarrolla

Se centra en el sistema y la estructura Se centra en las personas

Controla a los demas Inspira confianza

A corto plazo A largo plazo

Pregunta como y cuando Pregunta qué y por qué

Se fija en los resultados Se fija en el horizonte

No es necesaria su influencia en el . L o
arupo. Influir en el grupo es su funcion principal.
Acepta la situacién actual Desafia la situacién actual

Fuente: Lopez y Rojas (2013, p. 5).

Cuadro 2. Estilos de liderazgo (Campo Social)

Lider autoritario. El lider determina todas las normas. Las fases de actividad aisladas, asi
como las técnicas a utilizar se determinan por el lider a corto plazo: los procedimientos
ulteriores no se aclaran en absoluto.

Lider democrdtico. Todas las normas se discuten y se determinan en el grupo, el lider da
orientaciones y apoyo.

Lider laissez faire o liberal. Los miembros del grupo toman decisiones libres sin la par-
ticipacion del lider. Aparecen camarillas y rivalidad. El grupo esta desorganizado. Los
resultados son muy bajos.

Fuente: Lewin, Lippit y White, (citado en Sanchez Vazquez, 2010).




Cuadro 3. Estilos de liderazgo

Lider autoritario. Este estilo se muestra como uno de los menos resonantes, de hecho
es un estilo que destruye la motivacién en poco tiempo. Es un estilo que se debe uti-
lizar en situaciones criticas.

Liderazgo democrdtico. Este tipo de lider deja en el equipo la capacidad de decidir.

El lider no adquiere una relevancia importante y su actuacion no aporta demasiado
valor afiadido. Este estilo es recomendable para situaciones poco importantes.
Liderazgo dfiliativo. Su lema es “primero las personas”, lo cual hace de este tipo de
lideres que tengan una relacién extraordinaria con los demas, 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 estilo no sea el mas resonante. Con las personas
muy bien, pero con los resultados no tanto.

Liderazgo timonel. Aqui el lider dice qué hay que hacer, lo monitoriza y corrige. Su
papel al igual que el timonel de un barco es poner rumbo y mantenerlo. Es un lider-
azgo muy efectivo y quizas de los mas utilizados. Sin embargo, no es suficientemente
efectivo en el desarrollo del talento y potenciacidén de cualidades personales, asi como
en inspirar a otros.

Liderazgo coaching. El lider coach es un lider que utiliza habilidades, técnicas y mod-
elos de coaching para sacar lo mejor de su equipo. El lider-coach situa al equipo en
zona de aprendizaje y hace que el propio equipo e individuos se cuestionen su forma
de funcionar, potenciando la mejora constantemente.

Liderazgo visionario. Definido como el mas resonante. El lider visionario consigue
gracias a una vision muy inspiradora y a su compromiso con ella que las personas se
contagien y sean fieles a ella. El lider visionario es ese tipo de persona que mueve a
las masas

Fuente: Goleman, Boyatzis y McKee (2002)

En palabras de Medina y Gomez (2012), el liderazgo se expresa mediante un estilo de
toma de decisiones que asume, impulsa y desarrolla una nueva cultura en las Instituciones. El
liderazgo del equipo directivo y singularmente de su director, se convierte en el agente mas
determinante para disenar y desarrollar programas que mejoren las organizaciones educati-

vas.

El liderazgo es la cualidad esencial de los directivos, si desean disefar y desarrollar
programas para la mejora integral de sus instituciones, concretado en el avance del conjunto
de competencias citadas, con especial énfasis en el desarrollo de programas de diversidad,
bilingliismo, atencién a la pluralidad cultural, etc., profundizando en el dominio de la humana,
convertida en el eje de las mas relevantes para todas las personas y singularmente para los
directivos de los centros educativos.

Pittinsky (2009) subraya que el lider ha de propiciar la coordinacién y consolidacion de
los grupos con los que interactua, logrando mejorar la cultura y promover el maximo compro-
miso de todas las personas implicadas; se destaca el valor de la alofilia, que propicia actitudes
favorables hacia todos los miembros del equipo. Por su parte, Morales (2012) considera que la
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funcion de los lideres ha de basarse en el fomento de la confianza mutua y en el desarrollo de
las relaciones positivas entre todas las personas implicadas en el programa y en las institucio-
nes educativas. El lider ha de estimular el potencial emocional y lograr un adecuado equilibrio
entre el desempeno de las tareas que lleva a cabo y su base emocional, que le sirve de apoyo

continuo ante posibles impactos no controlados del programa (Medina, 2013).

La relacidn entre el liderazgo educativo y el desempeiio escolar (resultados escolares),
en diversos contextos, ha sido objeto de numerosas aportaciones, entre ellas, Sammons, Gu,
Day y Ko (2011), Horn y Marfan (2010), y Leithwood y Jantzi (2009), cuyas investigaciones
evidencian que la preparacién, implicacion y colaboracidn entre los lideres 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 Instituciones educativas, analizandolas desde las dimensiones mas
relevantes, sintetizadas en:

Cuadro 4. Paradigmas liderazgo escolar

PRIMER PARADIGMA SEGUNDO PARADIGMA TERCERPARADIGMA
Interactivo, interfase, centrado  |Futuro centrado en
Interno, centrado en el _ - s
Papel del . en la competicion, en el mercado ffacilitar multiples desar-
, desarrollo interno para . ., .
lider v en la satisfaccion de los traba- |rollos de los estudiantes,
alcanzar metas .
jadores. docentes y escuelas.
Instructivo . .
Conceptos . - Triple liderazgo
. Curricular Estratégico o .
relacionados N Aprendizaje multinivel
. Estructural Contextual/Comunitario .
con el lider- . - Desarrollo sostenible
Humano Relaciones publicas .
Qzgo . - Cambios
Micropolitico
Destaca el énfasis en la
calidad de la educacion
Esta vision del liderazgo [Este paradigma se centraenla  |(se inicia en el 2000),
depende de laidea de |necesidad de la contabilidad y el |especialmente en las
Interés es-  |concebir la sociedad rendimiento de cuentas y la ten- |escuelas de Hong Kohg.
tratégico en |como una Organizacidn |dencia a reformas Internacionales|Caracterizado por el
el liderazgo |estable con gran auge |y de gran influencia mutua. La principio de aprendizaje
en la sociedad 1970y |década de los 90 fue el periodo [alolargo delaviday la
1980. mas caracteristico. sociedad de las grandes
movilizaciones (global-
izacion).
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5. CORRIENTES TEORICAS SOBRE EL LIDERAZGO

En este apartado hacemos una aproximacion tedrico-metodolégica respecto al fené-
meno del liderazgo. Este tema es entendido como un constructo complejo y multidetermina-
do. A continuacion se aborda las diferentes corrientes tedricas que han tratado de explicarlo.
El programa de la Red de Liderazgo Escolar fue establecido por la Oficina Regional de Educa-
cion para América Latina y el Caribe de la UNESCO en 1999. El objetivo de dicho programa
consistia en formar una masa critica de profesionales de la educacidn, pioneros en liderazgo
transformacional, que promovieran activamente la mejora de los rendimientos académicos de
los estudiantes de su radio de accion. Con esto, se esperaba contribuir a alcanzar las metas de
la iniciativa mundial Educacion para Todos (UNESCO, 2015), en particular las relacionadas con

la calidad educativa.

En el mundo anglosajon el debate y superacion sobre liderazgo escolar se ha centrado
en la nocidn de liderazgo balanceado, que se soporta empiricamente en el estudio de me-
ta-andlisis que desarrollaron Waters, Marzano y McNulty (2003), en el que consideraron 70
estudios realizados entre los ainos 1970 y 2000. El efecto del liderazgo en logros académicos
resultd en la denotacién de un paralelismo en cuanto a las caracteristicas y el contexto de
implementacién. Ademas encontraron que esta asociacion con el nivel de logro se obtenia
cuando los directivos y docentes desarrollaban una serie de rasgos como parte de sus respon-
sabilidades en la escuela. Con ese sustento se disefaron cursos de capacitacién, en los que se
enfatizaban los rasgos distintivos de los directivos y docentes como lideres escolares, pero con

un trasfondo pragmatico de la situacion escolar.

En Latinoamérica la solucion de la problematica se ha disefiado mas con bases concep-
tuales tedricas que empiricas. La oferta ha sido amplia, tanto por parte de los ministerios de

educacion como de fundaciones y organismos multilaterales.

Es evidente que a través de los aflos han operado distintos modelos y teorias sobre
liderazgo que han propiciado las diferentes formas de superacién que se adecuan a los con-
textos educativos de la educacidn superior y de otros niveles educativos; educacidon que ha
variado e influye de manera determinante en la complejidad del trabajo propio del docente
universitario. En ese sentido, el objetivo de la revision consiste en describir los modelos ela-
borados y estilos educativos en los docentes, todo lo cual puede servir de referente y antece-
dente para la elaboracion de una propuesta encaminada a lograr el liderazgo escolar desde la

clase y en otros espacios donde se concreta el proceso formativo.

En lo que se refiere a los estilos de liderazgo en el campo educacional; las investigacio-

nes indican que el concepto se ha venido trabajando desde la década de los anos 30, pero el
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interés por el conocimiento de esta tematica por parte de socidlogos, educadores y psicdlogos

surge con mucha fuerza en la Ultima década del siglo XX.

A partir de los diversos estilos existentes, se pueden diferenciar distintos enfoques ted-
ricos o modelos que han abordado el estudio del liderazgo en general. Entre los mas frecuen-
tes, los de las teorias de los rasgos y caracteres, conductuales, de contingencias, situacionales,
transaccionales y transformacionales. Incluso en los ultimos afios han surgido planteamientos
diferentes, como los relacionales, referidos al liderazgo facilitador, persuasivo, carismatico,
sostenible o visionario. Por tal razén, se particulariza, con mas detalles, en cada uno de dichos
modelos:

e El modelo de intercambio o modelo transaccional de liderazgo de Hollander que se mate-
rializa desde una perspectiva tradicional. Este modelo esta basado en la bivalente vertical.
La filosofia que subyacente es que el liderazgo estd dado en un intercambio de relaciones

entre el lider y los subordinados y viceversa.

El lider y cada subordinado determinan lo que cada uno espera del otro; este conjunto
de expectativas es resultado de los comportamientos de ambos, los cuales estan regulados
por expectativas, negociaciones, y asi sucesivamente. La transaccion o intercambio, la premia-
cion contingente por buen desempefio, es lo que ha sido a menudo enfatizado como liderazgo
efectivo.

El lider transaccional afecta la motivacion del seguidor por el intercambio de premios y
por el establecimiento de una atmasfera en la cual hay una percepcidon de uniones mas cerca-
nas entre esfuerzos y resultados deseados. De acuerdo con el criterio de este enfoque, él es
un diagnosticador psicolégico sensible, que discierne exactamente las necesidades y expecta-

tivas de sus subordinados y responde a ellas en consecuencia (Popper, 2000).

Las teorias transaccionales se concentran en los efectos del comportamiento del lider
sobre el conocimiento de los seguidores, motivaciones y desempefio. Entre el lider y los se-
guidores es posible identificar comportamientos como recompensas contingentes, las cuales
contratan el intercambio de recompensas por esfuerzo y de acuerdo con niveles de desempe-

~

no.

Esta teoria asume que la gente se motiva por la recompensa y el castigo, ya que, segun

ésta, los sistemas sociales trabajan mejor cuando existe una clara cadena de mando.

Cuando el lider transaccional asigna trabajo a los subordinados, se considera que éstos

son responsables por el trabajo; tanto si 0 no, ellos posean los recursos para llevar a cabo las




tareas encomendadas. Cuando las cosas no llegan a resultados positivos, entonces el subor-
dinado es considerado como el que cometid la falta personalmente y es en consecuencia,
penado por ella, como también son recompensados por el éxito.

La principal limitacion de este modelo es el de asumir que el ser humano es sélo racio-
nal, una persona quien Unicamente necesita motivaciones materiales o simples recompensas
y fuera de ella, su comportamiento es predecible. El fundamento subyacente psicoldgico es el
conductismo.

e El modelo de contingencia de Friedler (1967) parte del hecho de que la mayor o menor
efectividad de los diferentes tipos o formas de direccion y liderazgo ejercidos depende de
determinado numero de factores interrelacionados de la situacion en que se ejercen. Por
tanto, es irreal tratar de encontrar el tipo de direccién ideal, capaz de tener éxito en todas
las situaciones.

Segun este modelo, no existe una Unica manera correcta de dirigir a las personas. El en-
foque de contingencia para el andlisis de los problemas de direccidn, se centra esencialmente
en el analisis de los diversos factores de los que depende la eficacia directiva y en qué forma,
cudles técnicas, métodos o estilos en determinada situacién y en un momento y circunstan-
cias particulares contribuiran a la obtencidn de las metas. Este modelo se sustenta en la teoria
de los sistemas (se origina de éste), enfocandose en detalles referidos a las relaciones entre
los subsistemas del sistema, buscando definir aquellos factores que resultan cruciales para un

aspecto o una tarea especifica y aclarando las interacciones funcionales entre ellos.

Este modelo constituye un intento para evaluar los multiples factores activos en cual-
quier situacion, y estableciendo patrones y relaciones definidas entre ellos, que pueden servir

como pautas para otras situaciones similares que se presenten en el devenir.

e El modelo situacional de Hersey y Blanchard (1988) identifica tres fuerzas que conducen
a la accion en el liderazgo: las fuerzas de la situacion, las de los seguidores y las del lider.
Los lideres no sélo toman en consideracion la perspectiva de que un seguidor acepte una
sugerencia, sino también las consecuencias de sus acciones. Por ejemplo, es mas probable
gue un lider cambie su estilo a uno mas autoritario si considera que el fracaso de la accién
puede tener consecuencias graves.

Segun el modelo de Hersey y Blanchard, los lideres:

e Pueden cambiar sus métodos de liderazgo.
e La efectividad depende de cdmo su estilo se interrelaciona con la situacion.
e La madurez (aceptacion de la responsabilidad por sus acciones) y el nivel de prepara-

cion (capacidad) de un subordinado para hacer una determinada tarea son los factores
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situacionales mds importantes.

e El estilo de liderazgo debe ser seleccionado de acuerdo con la madurez de los seguido-
res y su nivel de preparacion.

Este modelo utiliza las mismas dimensiones utilizadas por Friedler (1967) esto es, el
enfoque en la tarea y en las relaciones. En funcién de ellas, se hacen explicitos cuatro compor-

tamientos del lider que van cambiando de acuerdo con el nivel de madurez de los seguidores.

Si bien el modelo ha sido criticado en los mismos términos que el transaccional, ya que
enfatiza su preocupacion por los resultados que son dimensiones a nivel de actitudes, hoy dia
es ampliamente utilizado en las intervenciones de consultoria para la deteccidn de los estilos
de liderazgo y para medir la eficacia de los mismos.

e La teoria o modelo de la trayectoria-meta de House (1971) establece que las funciones
del lider estan dadas, en esencia, en aumentar las recompensas personales a los subor-
dinados, que les permitan alcanzar su satisfaccion, a través de la obtencién de metas
laborales, por lo que sigue la misma linea del modelo de contingencia. La funcidn del lider
estd en hacer que el camino a las recompensas sea mas facil de recorrer (clarificandolo,
reduciendo los obstaculos y los engaiios), aumentando las oportunidades de satisfaccion
personal durante el recorrido.

El término trayectoria-meta, se aplica segun la idea de que los lideres eficaces aclaran
la trayectoria, para ayudar a sus seguidores a alcanzar las metas de trabajo. De acuerdo con

ella, el comportamiento de un lider es motivacional segun el grado en que:

. Haga que la satisfaccién de las necesidades del subordinado dependa de su desem-
pefo eficaz.
o Proporcione la capacitacion, direccidon, apoyo y recompensas que son necesarios

para tal desempefio.

Para comprobar estas afirmaciones House (1971) identificd cuatro comportamientos
de liderazgo: el directivo, el apoyador, el participativo y el lider orientado a la realizacion, su-
poniendo que todos ellos son flexibles y aptos para asumir cualquiera de los comportamien-
tos correspondientes, o todos, segun la situacion que se les presente.

La teoria, al respecto, sefala que el comportamiento del lider sera ineficaz 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 caracteristicas del
subordinado (control de si mismo, experiencia, habilidad percibida).




Las perspectivas futuras del modelo de la trayectoria-meta, apuntan en la direccidn
de una mayor investigacion que lleve a reforzar, refinar y ampliar sus premisas incorporando

algunas variables moderadoras adicionales y despojarse de su sesgo conductual.

e El modelo de lider-participacion de Vroom y Jago (2003) relaciona el comportamiento y
la participacién del liderazgo en la toma de decisiones. Reconoce que la estructura de la
tarea tiene exigencias variadas para actividades habituales y no habituales. Estos investi-
gadores sostienen que el comportamiento del lider debe ser preciso, para que refleje la

estructura de la tarea.

Este es mds bien un modelo normativo ya que proporciona una serie secuencial de
reglas que deben respetarse para determinar la cantidad de participacidon deseable en la toma

de decisiones, segun es dictada por diferentes tipos de situaciones.

Los estudios que pusieron a prueba la versidon de los autores mencionados, han sido
de apoyo a la comunidad cientifica; no obstante, su complejidad esta dada en una limitacion

importante para su instrumentacién como guia cotidiana.

e El modelo transformacional, por sus aplicaciones al ambito educativo, aparece como una
reconceptualizacion de los aflos ochenta, en el cual se habla de un liderazgo carismatico,

visionario, transformativo, mas flexible e inclusivo, comunitario y democratico.

En lugar de hacer énfasis en su dimension de influencia en los seguidores o en la ges-
tion, se orienta en la linea de ejercer el liderazgo mediante significados (visién, cultura, com-
promiso, etc.) de un modo compartido con los miembros, inspirdandolos en un sentido mas

alto a los propdsitos inmediatos.

e liderazgo que, segun Leithwood (2004) es el mas idoneo para las organizaciones que
aprenden, ya que favorece las metas comunes y compartidas. Ademas, promueve el com-
promiso colectivo hacia una renovacién regular de las metas y valores de la organizacién e

impulsa modos y procedimientos mas efectivos y eficientes para llevar a cabo los procesos.

Este modelo se separa sensiblemente de la imagen del liderazgo pedagdgico o instruc-
tivo, que surgid dentro de las investigaciones llevadas a cabo sobre “escuelas eficaces” y que
se relaciona, en sentido amplio, con todo aquel conjunto de actividades (incluida la supervi-

sion).

Por todo lo sefialado y debido a que en la experiencia cotidiana de muchas universida-

des, donde existen relaciones burocraticas y jerarquicas entre directivos y profesores, normas
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estrictas, drdenes categoricas e inexistencia de decisiones consensuadas, el liderazgo transfor-

macional puede ser una respuesta para organizaciones educativas que aprenden.

Dicho en otros términos, y para utilizar las palabras de Sergiovanni (2001), con este
modelo, a la fonética del liderazgo (qué hace el lider y con qué estilo) se ha de anadir la se-
mantica (qué significa para los demds esa conducta y qué acontecimientos se derivan de ella),
porque limitarse a la primera supone entender que un lider eficaz es quien consigue que sus
seguidores hagan algo; pero, profundizar en la segunda, conlleva a entender que la eficacia
de un lider estd en su capacidad para hacer la actividad significativa a los demas [...] dar a los
otros un sentido de comprension de lo que estan haciendo vy, sobre todo, articularlo de modo

que puedan comunicar sobre el significado de su conducta.

Central a esta concepcidn es, entre otras, la consideracion de que el lider ha de articu-
lar una vision para la organizacion, comunicarla a los demas y lograr de ellos su asentimiento
y compromiso. El lider transformacional se esfuerza en reconocer y potenciar a los miembros
de la organizacidn y se orienta a transformar las creencias, actitudes y sentimientos de los
seguidores, pues no solamente gestiona las estructuras sino que influye en la cultura de la

organizacion para cambiarla.

Una idea basica en esta concepcion es la del importante papel que ha de desempeiiar
el lider, en promover y cultivar una visién que dé sentido y significado a los propdsitos y ac-
tuaciones organizativas. Para describir este tipo de liderazgo se cuenta con dos grandes con-

ceptualizaciones; mientras que autores como Burns (1978) o Bass (1985) desde el campo no
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educativo, desarrollan la imagen transformativa como un estadio superior del “transacciona
desde el ambito educativo, Leithwood y Louis (1999) la presentan como una superacion del

liderazgo “instructivo”.

Las investigaciones acerca del liderazgo transformacional indican que los procesos
emocionales son tan importantes como los racionales y que las acciones simbdlicas son tan

importantes como los comportamientos instrumentales.

Otros modelos sobre teorias del liderazgo se basan en la teoria de rasgos, teoria con-
ductual, teoria situacional (o de contingencia), teoria transformacional, teorias de liderazgo

motivacional y teorias modernas de liderazgo, que pasamos a caracterizar a continuacion.




~

6. MODELOS CARACTERIZALES Y DE RASGOS

De acuerdo con las caracteristicas de esta teoria, Mendoza (2005) sefiala que la inves-
tigacion de rasgos predomind en el andlisis del liderazgo desde finales de la Primera Guerra
Mundial hasta después de la Segunda. Diversos estudiosos realizaron aportes interesantes del

liderazgo, proponiendo rasgos universales del lider.

Uno de sus principales autores, Gardner exsecretario de Salud, Educacién y Bienestar
Social de Estados Unidos y profesor de la Universidad de Stanford sostiene que las cualidades
para un lider son las siguientes:

e Vitalidad fisica y energia.

e Inteligencia vy juicio orientado a la accion.

e Deseos de aceptar responsabilidades.

e Competencias en las tareas.

e Comprension de los seguidores y sus necesidades.

e Habilidad para tratar a las personas.

e Necesidad de realizarse.

e Habilidad para motivar a las personas.

e Valory resolucién.

e Honradez.

e Determinacion.

e Seguridad en si mismo.

e Asertividad.

e Adaptabilidad/flexibilidad.

En esta linea, otro autor es Kouzes y Posner (2003), que en el libro “The leadership
Challenge”, establecen que los valores mds buscados por los superiores en un lider son cua-
tro: integridad, visidon de futuro, inspiraciéon y competencia. Otras cualidades preferidas son:
energia, altura, capacidad cognoscitiva general y en menor medida las habilidades técnicas

particulares y conocimientos sobre la tarea de un grupo.

Estas teorias integran aspectos que abarcan estudios sobre los rasgos y caracteristicas
del lider. De alguna manera engloban aspectos del lider que se pretenden generalizar y dar

sus conclusiones al respecto; es por eso que pueden abarcar un enfoque universalista.

Estas teorias caracteriales o de rasgos son aquellas en donde el punto de estudios radi-

ca en los rasgos y caracteristicas del lider. Se distinguen dos modelos especificos que son:
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6.1. La teoria del Gran—-Hombre

Esta teoria se centrd en estudiar las caracteristicas personales de “Grandes hombres”.
Siendo una observacion y descripcion minuciosa de las caracteristicas de los hombres con ma-
yor éxito en la historia. Siendo el objetivo de ésta teoria el buscar la esencia caracteristica de
grandes hombres, lo importante era poder reconocer los atributos que los distinguian de los
seguidores, teniendo capacidades que se consideraban innatas para poder dirigir y persuadir
a grandes multitudes.

El socidlogo aleman Max Weber fue uno de los primeros en utilizar el término carisma
para identificar una forma de influencia que no estaba basada en sistemas de autoridad tra-
dicional, legal o racional, sino mas bien con base a la percepcion de los seguidores de que el

lider es una persona con cualidades extraordinarias, poseedoras de un don divino.

El lider es considerado como una raza aparte, como alguien absoluto que posee carac-
teristicas Unicas que lo hacen ser diferente de los demas.

El caracter universalista pretendia englobar las caracteristicas de las grandes hombres
como algo homogéneo y que se puede aplicar a todos los contextos, lo cual tuvo gran opo-
sicion por el punto de vista del enfoque conductual de liderazgo; ya que no todos los lideres
pueden compartir caracteristicas comunes que se pueden aplicar indistintamente en cual-

quier as pecto histdrico, politico, econdmico, organizacional y social.

En cuanto al tipo de poder identificado en los estudios referidos a los grandes hom-
bres, se encuentra una referencia carismatica que apoyaba a la solidaridad del seguidor con el
lider.

6.2. Teoria de los rasgos

Esta teoria se ocupa de analizar si los lideres se diferencian de sus seguidores en cuan-
to a rasgos de su personalidad y caracteristicas psicoldgicas.
Estos estudios de los rasgos fueron mas especificos; ya que integraron las caracteristicas rasgo
por rasgo. De manera similar a la teoria del gran hombre, las conclusiones de la teoria de los

rasgos no tienen gran fuerza, consistencia y connotacion objetiva generalizada.

Las distintas aportaciones de los principales exponentes se describen a continuacion.
Asi, Stodgill (1974) menciona algunos aspectos que se relacionan con las capacidades del lide-
razgo siendo:

e Rasgos fisicos tales como: la energia, la apariencia, la altura, los rasgos personales y de




complexion.

e Lainteligenciay la habilidad que corresponden con: la destreza, el poder de captacién, el
poder de retencidn e intuicion.

e Con respecto a la personalidad reconocio: la adaptabilidad, la agresividad, el entusiasmo,
la confianza en si mismo, la seguridad, el aplomo, la diplomacia, la negligencia, el poder de
convencimiento, la dedicacion, etc.

e |dentifico algunos aspectos relacionados con las tareas tales como: iniciativa, persistencia,
impulso de relacidn, creatividad, dedicacién en la ejecucion de las tareas y motivacion.

e Reconocid algunas caracteristicas sociales tales como: la cooperacion, la habilidad admi-
nistrativa, habilidad interpersonal, ser sociable, ejercer algun tipo de liderazgo, habilidad
en cuanto al manejo de los grupos, ser imparcial entre los problemas que se presentan,
participacién activa dentro del grupo y saber escuchar a los demas

Entre las limitaciones de esta teoria cabe destacar que no todos los lideres poseen
todos los rasgos, mientras que muchas personas que no son lideres pueden poseer la mayoria
de ellos (Koontz y Weihrich, 1988). Asimismo Cardona (2000) y Mendoza (2005) denuncian
el caracter universalista de esta teoria, dado que pretendia englobar las caracteristicas de los

grandes hombres y mujeres como algo homogéneo aplicable a todos los escenarios.

Robbins (2004) y Mendoza (2005) presentan cuatro limitaciones a esta teoria: a) en
todos los escenarios no existen rasgos universales que adviertan el liderazgo; b) los rasgos
pronostican 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 lideres eficaces e ineficaces, sino que, prevé la aparicion del liderazgo, a través
de los rasgos.

6.3. Modelo Conductual

En oposicion a la teoria de los rasgos se promovid en los investigadores toda una visidon
nueva dirigida hacia el estudiar las conductas propias de los lideres. Lo anterior, justifico el

analizar en forma continua las conductas tanto del lider como de los seguidores.

Con el desarrollo del enfoque conductual al liderazgo, se pretendié comprender la na-
turaleza del liderazgo y su aplicacion practica.
En este sentido, se persiguio el detectar los determinantes conductuales decisivos del

liderazgo, para poder posteriormente entrenar a las personas para que se conviertan en lide-

res.

Esta teoria estudia las conductas propias de los lideres y pretende detectar las determi-
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nantes conductuales del liderazgo; lo que distingue a los lideres de los que no lo son, son sus
conductas.

Las primeras investigaciones fueron realizadas en la Universidad Estatal de Ohio e iden-

tificaron dos categorias determinantes del éxito de un lider (Kirkpatrick y Locke, 1991).

Esta corriente considera que lo que impacta del lider a sus seguidores son los compor-
tamientos, mas que las caracteristicas personales. Los principales estudios que sustentan este
modelo son:

o Ohio State University que analizo los efectos de dos dimensiones de la conducta
del lider: consideracidon y estructuracion inicial. La primera dimensién mencionada re-
quiere que el lider tenga conciencia y sensibilidad acerca de los intereses, sentimientos e
ideas de los integrantes de su grupo. Cuando el grado de consideracién hacia los subor-
dinados es alto por parte del lider, éste generalmente se presenta amistoso, con una
comunicacion abierta, prefiere el trabajo en equipo y se preocupa por el bienestar de
los demas. La segunda dimensién implica una cuidadosa atencion en las tareas y metas.
Los lideres que gozan de una estructuracion inicial alta generalmente dan instrucciones y
sefialan fechas limites precisas y explicitas de terminacidn de las tareas.

° University of Michigan, los cuales concluyen que el comportamiento de los lide-
res puede dividirse en dos: el centrado en el trabajo y el enfocado a los empleados. Esta
ultima conducta lleva a mayor eficacia en el trabajo.

o La rejilla administrativa surge de los estudios anteriores; la desarrollaron Ro-
bert Blake y Jane Mouton quienes establecieron en forma grafica las caracteristicas de

los lideres a partir de las dimensiones estudiadas en dichas investigaciones.
6.4. Estudios de la Universidad de Harvard

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

A pesar de sus limitaciones en términos de la aplicacion de sus hallazgos, su trabajo

produjo algunos resultados asombrosamente similares a las de Ohio y Michigan.

Se encontrd que en grupos pequefios emergen dos tipos muy diferentes de lideres. A
uno lo denominaron el lider de tarea caracterizado por aquellos que hablan mas y que pres-
tan sugerencias; al otro lo denominaron el lider socioemotivo representado por quienes faci-

litan que otros hablen y que ofrecen apoyo psicolégico. Todo integrante de un grupo debe ser

de uno de las dos caracteristicas arriba mencionadas; nunca ambas. El lider de tarea y el lider
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socioemotivo son dos especies diferentes.

La ausencia de estudios sobre este modelo ha constituido una de las grandes falencias.
Este enfoque se centrd excesivamente en al analisis de las conductas que los lideres utilizan

para ser efectivos en determinado contextos.

El grid gerencial de Blake y Mounton inventaron una representacion grafica de la con-
cepcion bidimensional del estilo de liderazgo. Propusieron una Cuadricula Gerencial basada
en los estilos de “interés por la gente” e “interés por la produccién”, rejilla que en esencia
representa las dimensiones de consideracion e inicio de estructura descubiertas en la Univer-
sidad de Ohio o las dimensiones de orientacidon al empleado y orientacién a la produccion,
aportadas por los estudios de la Universidad de Michigan.

6.5. Modelo Situacional (Contingencias)

El poseer ciertos rasgos o comportamientos no garantiza la existencia del lider. En este
aspecto, esta teoria rompe con los esquemas y plantea que todas las situaciones requieren de
liderazgo. El lider estd expuesto a un contexto en donde se desarrolla con sus seguidores, por
lo tanto, esa variedad de situaciones hace que la teoria surja como un liderazgo eficaz depen-
diendo de la situacion.

Esta teoria estd sustentada por las investigaciones realizadas por Fiedler (1967), Vroom
y Yetton (1973), Evans (1970) y House (1971), entre otros. En este enfoque, los autores plan-
tean que quien quiera ejercer como lider 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
estilo de liderazgo mas apropiado (Palomino, 2009).

En el marco de esta teoria no existe un solo tipo de liderazgo, sino un estilo que
se adecue a cada una de las situaciones y opere en el contexto para ser efectivo (Palomino,
2009). Entre los factores que estan relacionados e influyen desde la perspectiva de esta teoria
estan la formacidn del seguidor, las necesidades de autorrealizacion del seguidor, la experien-
cia y la madurez. Por lo tanto, en este enfoque se empieza a considerar la relacion existente

entre el lider y el seguidor, desde la perspectiva en que ambos influyen en el estilo de lideraz-
go.

Un aporte fundamental para esta teoria fueron los modelos de Fiedler (1967), Hersey y
Blanchard (1969). Fiedler fue uno de los primeros investigadores de liderazgo en sostener que
un lider debe ser contingente, es decir, que depende de las caracteristicas del lider y la situa-

cion. En este modelo se sefala que muchos individuos son lideres en una situacién y no tanto
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en otras.

El liderazgo situacional estudia tres elementos: el lider, el seguidor (colaborador) y la
situacion en si. De ahi que las teorias situacionales estudien los aspectos conductuales del
liderazgo. Para Hersey y Blanchard (1969) el liderazgo situacional se fundamenta en la interre-
lacion entre un cimulo de dimensiones: el comportamiento o conducta hacia la tarea, el com-
portamiento o conducta hacia la relacion, y el nivel de disposicidon o madurez que muestran
los seguidores para una tarea especifica. En este caso se entiende por dimension: el aspecto
del modelo que tiene como caracteristica la capacidad de asumir diferentes valores, tanto
cuantitativos como cualitativos. Los autores de este modelo, mas reconocidos son:

e House, con la teoria Camino-Meta, que se centra en la motivacion y su relacién con los
tres elementos mencionados. Por ejemplo, los lideres tienen éxito cuando logran motivar
a sus seguidores, de ahi que una de las tareas fundamentales del lider es motivarlos. Para
ello debe tener en cuenta los siguientes factores en los seguidores:

e Su punto de vista

e Eficacia

e Expectativas

e Equidad en las recompensas.

e Especificar las funciones.

e Chemersy Ayman (1993) que seialan que un liderazgo efectivo depende de la interac-
cion de las cualidades del lider con las demandas de la situacién. Fiedler (1993) que sostie-
ne que las acciones de los grupos o de la organizacién dependen no sélo del lider, sino de
la situacion.

e Hersey y Blanchard seleccionan cuatro estilos de liderazgo situacional:

. El directivo: que se caracteriza por dirigir altamente la tarea y estimular poco la
conducta de relacion. Asigna tareas y trabaja muy estrechamente con el colaborador. En
general es un experto en determinada area, programa y guia la ejecucién. El toma las
decisiones. Este estilo de liderazgo es bueno para grupos con bajo nivel de competencia,
compromiso y motivacién hacia las tareas.

. El tutorial o de apoyo: hay una tendencia a dirigir la tarea y estimula mucho
la relacion. Ademas fundamenta las actividades que manda realizar, pide sugerencias
y fomenta el desarrollo de las personas. Este estilo es adecuado con grupos con poca
habilidad, pero muy motivados.

. El participativo se caracteriza por un comportamiento bajo hacia la tarea y ser
un gran motivador. Apoya y estimula los esfuerzos de sus seguidores en relacion a la
tarea. Este tipo de liderazgo es adecuado con grupos que tienen las habilidades, pero

poco motivados para utilizarlas.

e  Elestilo delegativo: el lider se caracteriza por un bajo comportamiento hacia la
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tarea y la relacién. Estas las realiza principalmente el grupo, el cual tiene la responsabi-
lidad de su propio desempefio, de la toma de decisiones y de la solucidon de los proble-
mas.

e  Este estilo de liderazgo es bueno cuando se trabaja con grupos maduros, con

alto nivel de capacidad y motivacidn. (Gorrochotegui,1997)
6.6. Teoria atributiva

Los autores Lord y Maher (1991) apoyan la teoria de que el liderazgo es un proceso
atributivo producto de una percepcién social en que la esencia del mismo es el ser percibido
como lider por los otros. Un lider sera considerado como tal si las conductas o caracteristicas
de él son percibidas por sus seguidores como coincidentes con los prototipos internalizados
por ellos (o sea si hay coincidencia entre el prototipo ideal y el real). Esto se encuentra intima-
mente relacionado con la idiosincrasia de los seguidores, o sea que va a depender del grupo

social y de la poblacidn en que se encuentre el lider.
6.7. Teoria emergente

Esta teoria se orienta principalmente al liderazgo transformacional. Este estilo de lide-
razgo se da cuando los lideres transforman a sus seguidores. En este sentido, este estilo pro-
pone que se realice a través del logro de los seguidores en la medida que éstos estan plena-
mente conscientes de la importancia que sus puestos tienen para la organizacion. Asimismo,
los lideres transformacionales logran que los seguidores estén conscientes de las necesidades
personales de crecimiento, desarrollo y realizacion. Estos lideres motivan a los seguidores a
gue trabajen bien, no sélo para el beneficio de la organizacidn, sino también para el beneficio
individual (Jones y Gorge, 2010).

El liderazgo transformacional se genera cuando los lideres y seguidores se elevan unos
a otros a los niveles mas altos de los valores y las motivaciones.
Para Bass (1985), el lider transformador es el que motiva a los seguidores a hacer mas de
los que se esperaba que hiciera. Segun este autor, el liderazgo transformacional consiste en
cuatro factores: el carisma o influencia idealizada, el liderazgo de inspiracién o motivacion, la

estimulacion intelectual y la consideracién individual.

Burns (1978) elaboré una teoria sobre el liderazgo transformacional. Esta entiende el
liderazgo como un proceso de influencia en el cual los lideres influyen sobre sus seguidores.
Es decir, el liderazgo es entendido como un proceso compartido con varios lideres de diferen-
tes niveles de una misma organizacién, por el contrario el liderazgo carismatico suele tener el

foco sobre la personalidad individual de determinados lideres.
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7.ELLIDERAZGO EN LA GESTION DIRECTIVA

Uno de los objetivos que se persigue a la hora de proponer un modelo u otro de ges-
tion de los centros educativos es el de lograr una mejora en la calidad educativa. Ademas, con
frecuencia se establece una relacién entre la calidad educativa y los modelos de liderazgo.
Existe un amplio consenso en la reciente literatura pedagdgica internacional en que el lide-
razgo en los centros educativos es uno de los factores que se relacionan de forma significati-
va con la calidad educativa (OCDE, 2012). El Informe TALIS (OCDE, 2009), titulado Desarrollo
profesional de los profesores, una comparacion internacional y europea que esta basado en
una encuesta internacional sobre ensefianza y aprendizaje realizada a docentes de 23 paises,
sefiala que una politica escolar en la que se informa a los profesores sobre su rendimiento

estd muy ligada a su desarrollo profesional y al ambiente de trabajo del centro educativo.

Asi, al ser el liderazgo pedagdgico uno de los medios fundamentales para mejorar la ca-
lidad educativa, se considera el liderazgo del profesor como uno de los principales cometidos
en la gestién de los centros educativos.

La vigencia del liderazgo y la educaciéon como tema de investigacion se muestra en un
gran conjunto de publicaciones, que han ido en aumento en la Ultima década (MacBeath y
Cheng, 2008; Harris, 2009; Leithwood y Louis, 2011; Bolivar, Lopez y Murillo, 2013; Argos y
Ezquerra, 2013).

Las definiciones se han centrado en la gestion de recursos —liderazgo administrativo
o gerencial—; o bien, en el objeto clave la organizacién —liderazgo distribuido, compartido,
democratico, participativo o paralelo—. En la actualidad se insiste en resaltar el foco de aten-
cion del liderazgo en las organizaciones educativas: liderazgo transformacional, instruccional,
educativo o pedagdgico, para el aprendizaje, centrado en el aprendizaje, para la justicia social
(MacBeath y Townsend, 2011). El centro es el papel de los lideres escolares o directivos. En

todas estas propuestas, édonde podriamos situar el liderazgo del profesor?

Un modo de tratar esta cuestion es entender que el liderazgo del profesor se refleja en
gue llegue a ser un directivo, es decir, en las caracteristicas y competencias necesarias para
convertirse en director o en rector, que son las figuras habituales que representan a los lide-
res escolares, disefiando programas de formacidén. Numerosos estudios son ejemplo de este
planteamiento, como el de Hué, Esteban y Bardisa (2012). Sin embargo, el interés radica en
comprender cdmo un docente puede ejercer un liderazgo propio, como profesor. Esta consi-
deracidn se abre paso en los planteamientos del liderazgo instruccional, el liderazgo pedago-

gico o el liderazgo para el aprendizaje, compartido o distribuido. Estos diversos tipos de lide-

razgo coinciden en estimar al profesor como instrumento clave de la mejora de la ensefianza y

I 31



el aprendizaje, y mantienen como uno de los principales objetivos de su trabajo de gestion el

lograr su desarrollo profesional.

El crecimiento de la autonomia en los centros educativos (OCDE, 2009) supone un
cambio en el tipo de liderazgo, ya que los lideres educativos tienen un nivel mas elevado de
responsabilidad y de rendimiento de cuentas. Por ello, se hace necesaria mas que nunca la
creacion de estructuras de liderazgo efectivo, capaces de impulsar y ejecutar los proyectos
educativos de centro de forma eficiente, para que su proyeccién llegue, finalmente, al nu-
cleo fundamental de toda accién educativa: el trabajo del aula con los estudiantes. Y en este
camino, los profesores son un elemento clave. La promocién del desarrollo del profesorado se

perfila, entonces, como una de las tareas principales de los directivos.
7.1. Concepto de liderazgo del profesor

En las investigaciones sobre liderazgo y educacién no esta tratado explicitamente el
tema del liderazgo del profesor, o se lo sefiala 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 lider.

Tampoco en los disefios y las proyecciones del liderazgo instruccional, del distribuido
y del pedagdgico o para el aprendizaje, se define de forma expresa el liderazgo del profesor,
aungue se alude a él indirectamente de dos modos: en la insistencia en que el liderazgo no
es solo una virtualidad del director, y en la descripcion de las tareas del liderazgo, tanto ins-
truccional como pedagdgico o centrado en el aprendizaje, ya que se cuenta para su ejecucion
con la agencia del profesorado. En una mentalidad de introducir una gobernanza mas compar-
tida en las instituciones educativas, la participacion de los docentes es un valor importante, ya
que, por razones de eficacia, el director no puede llegar a todo Unicamente con su trabajo; y
por razones de eficiencia, el buen profesor es el experto sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Vamos a mostrarlo con algunos ejemplos de los estudios de los tipos de liderazgo.
7.2. Liderazgo instruccional

Con el liderazgo instruccional que surge con esta denominacion en la década de 1970,
con mas vigencia en los 80, se hace hincapié en que los lideres giren su atencion desde los
aspectos gerenciales a los resultados académicos. Dos décadas después se insiste en que éste
es el papel del director, cuya gestidon deberia centrarse en el proceso educativo en la institu-
cion, teniendo como primer interés los mejores resultados de los alumnos al compas de las
exigencias marcadas por las politicas educativas (MacBeath y Townsend, 2011). En la década

de 1990, en paralelo a los postulados del liderazgo compartido, se reformula la concepcién
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del liderazgo instruccional: |la idea del director como lider de lideres se extiende, entendiendo
con esta proposicién que los directivos ejercen un liderazgo colaborativo con otros miembros

de la comunidad educativa, entre los que se destaca al profesor.

Segln esta nocion de liderazgo, los profesores y los directivos trabajan y reformulan de

manera conjunta las mejoras del curriculo, de la ensefianza y de la evaluacion.

Se considera al profesor como lider, en el aula y fuera de ella, porque influye en la crea-
cion de una cultura que promueve el aprendizaje y una organizacién al servicio del aprendiza-
je. Los profesores, considerados lideres por su condicion de expertos en ensefianza y apren-
dizaje, desarrollan mediante su trabajo comunidades de aprendizaje, inspirando practicas de

excelencia y participando con compromiso en el impulso de la escuela (Pounder, 2012).
7.3. Liderazgo distribuido

La modalidad de liderazgo distributivo responde a un contexto en el que confluyen
cambios organizativos, la atencidn a la dindmica de las interacciones sociales, la configuracion
del trabajo en red, el flujo en horizontal y vertical del conocimiento, la informacién y la comu-

nicacion.

La clase de liderazgo se plantea como un paso mas adelante del liderazgo compartido
o colaborativo, al proponerlo con dos propdsitos. Por un lado, se subraya un modo de orga-
nizacién en la que hay mas lideres que directivos, posicidn que puede haberse dado bajo la
denominacién de liderazgo compartido y que se resalta mas en las tentativas del liderazgo
distribuido, es decir, se vislumbra como preferente una configuracion de interacciones entre
lideres, seguidores y situacion. Por otro lado, se sostiene el liderazgo distribuido como una
estructura conceptual y analitica que se aplica para dilucidar cdmo potenciar y obtener toda
la riqueza posible de esas interacciones sociales (Harris, 2009). Existen evidencias empiricas
de que este tipo de liderazgo repercute en el desarrollo positivo del profesorado y facilita la

constitucién de comunidades de aprendizaje.

El director no puede ser, en la mayoria de los casos, un “superagente” de la instruccion.
En los estudios sobre el liderazgo distribuido aparece mas definido el papel del profesor, quien
como experto hace de mentor de otros profesores y puede adoptar decisiones sobre la ense-
fanza. No obstante, no encontramos una definicién clara del liderazgo del profesor en este
contexto. Por otra parte, se le reconocen otros roles ademas del de impartir clases, sin formar

parte del equipo directivo.

I 33




7.4. Liderazgo pedagdgico

El liderazgo pedagdgico parece el punto de llegada del liderazgo instruccional. Se
plantea como una vision mas amplia del desarrollo del aprendizaje, una perspectiva ecoldgica
en la que se incluye a mas sujetos que los estudiantes y mas asuntos que los resultados del
alumnado y de la ensefianza. Se relacionan aprendizaje con organizacién, profesionalidad y
liderazgo (MacBeath y Townsend, 2011).

El liderazgo pedagdgico o para el aprendizaje, es una denominacién con la que se
intenta sefalar que los directivos, ademas de trabajar sobre cdmo mejorar los resultados de
los alumnos, impulsando el desempefio de todos los miembros del centro educativo, espe-
cialmente el de los profesores, se involucran directamente en las tareas necesarias para esta
mejora. Por esa razon, requieren un profundo conocimiento del aprendizaje y del contexto
(Mulford, 2010).

En los estudios del liderazgo pedagdgico se diferencia el liderazgo de los directivos del
de la comunidad escolar, y se insiste en que los primeros tienen que compartir liderazgo con
los docentes (Bolivar, Lépez y Murillo, 2013). Se plantea no dejar la mejora de los procesos
de ensefianza y aprendizaje en el trabajo individual de profesores motivados por las mejoras
educativas, sino que, mas bien, lo eficaz y sostenible a lo largo del tiempo es trabajar en cola-
boracién, compartiendo en la organizacién educativa unas metas y una comprension de qué
es y como se proyecta la educacion de calidad. El directivo debe promover una nueva pro-
fesionalidad docente que integre el desarrollo de cada profesor y el desarrollo colegiado. El
lider, entonces, provee direccidn y ejerce influencia para crear las condiciones en las que sea

posible trabajar bien la ensefanza y lograr un buen aprendizaje.

Pensamos que en la defensa del liderazgo pedagdgico se estd hablando de manera im-
plicita de que el docente es también un lider, con el que se cuenta para impulsar las mejoras
de las condiciones de la ensefianza y el aprendizaje, y participar de ellas, asi 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 constituir el liderazgo del profesor. Empefiarse en la ensefanza y
el aprendizaje es el elemento que enfoca el rol de los profesores como lideres que trabajan
con otros, como miembros vitales de la comunidad para situar a la escuela en el mejor lugar
(MacBeath, 2012). Las caracteristicas que se describen como rasgos de un desarrollo profesio-

nal coinciden en gran parte con las que se dicen de un lider escolar, aunque aplicadas a unas
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tareas diversas:

. Manejar conocimientos sobre equidad, inclusion y diversidad de la ensefianza.

. Contribuir al desarrollo profesional de los colegas mediante procesos de coaching y
mentoring.

. Demostrar una practica efectiva.

J Hacer feedback.

. Tomar un rol de liderazgo en el desarrollo, la implementacidn y la evaluacién de poli-

ticas y practicas que contribuyan al impulso de la escuela.
o Poseer competencias analiticas, interpersonales y organizativas necesarias para tra-

bajar efectivamente con los equipos de trabajo de la escuela y en el contexto préximo.

Se considera este liderazgo no sélo como el acoger, por delegacion del director, una se-
rie de funciones, o participar en el equipo directivo, sino mas bien como una cuestién especi-
fica de la agencia del profesor. Cuando los profesores, con su aportacién, influyen mas alla de

las clases a colegas, padres y otros agentes educativos, ejercen su liderazgo.

Hay dos modos de comprender el liderazgo del profesor: liderazgo en el aula y lideraz-
go en el contexto educativo. No son dos perspectivas incompatibles, ya que podrian verse el
aula y el contexto como dos caras de la misma moneda —el liderazgo del profesor—, aunque
también en la bibliografia revisada indica que se puede incidir mas en un aspecto que en el
otro.

El lider es aquel que guia a un grupo o colectividad para conseguir unas metas. De
acuerdo con la definicion de liderazgo aplicada al profesor en el aula, se trata de un proceso
particular de influencia social guiado por un propdsito moral con el fin de lograr los objetivos
educativos utilizando los recursos del aula (Gil y otros, 2013). Ese proceso de influencia del
profesor lider en el aula, al que podriamos denominar de manera especifica liderazgo docen-
te, discurre en el sentido de crear unas condiciones en el grupo de alumnos que favorezcan el
aprendizaje; el profesor es, asi, lider del aprendizaje en su aula. Se podria entender como lider
si vemos el aula.

La pista fundamental para entrever este interés en practicamente todos los estudios
gue han revisado es encomendar a los gestores escolares la urgente tarea de promover el
profesionalismo docente. El desarrollo profesional de un docente supondria dos lineas de
actividad: trabajo en el aula y trabajo como lider, mientras que los aspectos en los que debie-
ra formarse son: conocimientos disciplinares y su correspondiente didactica, conocimiento
pedagdgico, conocimiento de las relaciones con los demas agentes educativos, asi como del

contexto y la actualizacidon de la identidad profesional —misién, sentido de la ensefianza, cultu-

ra educativa, sentido de la comunidad y la organizacidn educativas—.



Desde esta perspectiva se ha revisado la investigacion en torno al liderazgo del profe-
sor, centrando el interés en aquellos aspectos que pueden ayudar al profesor a ser lider mas
alla del aula. La perspectiva personal que guia la accién del profesor requiere la identificacion
de una relacidn clara de los valores, propdsitos y compromisos que concede a su profesion,
como interpreta las expectativas sociales y las exigencias de la actividad docente. El estudio
de la dimensién emocional del liderazgo del profesor puede contribuir a pensar en soluciones
gue, desde el contexto mas cercano, fomenten su motivacion, su actitud de confianza y apo-
Yo, sus capacidades para promover la iniciativa y apertura a nuevas ideas y practicas, su com-

promiso.

Cuadro 5. Sobre el concepto de liderazgo

Su conocimiento tedrico sigue siendo un cierto misterio.

Liderazgo no es igual a administracion.

Es un concepto complejo.

Sus atributos se pueden desarrollar mediante la experiencia, la capac-
itacion y el andlisis.

La eficacia del liderazgo depende, en primera instancia, del acoplamien-
to entre lider, seguidores y situacion.

Se puede sustituir en diversos ambitos y situaciones.

8.LAS COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUN-
CION DIRECTIVA

Comenzaremos este punto del mddulo recordando algunas cuestiones relacionadas
con el concepto “Competencia” y sus implicaciones en el desarrollo de la funcién directiva.

Revisamos el concepto “competencia”

Ante la utilizacidn ya generalizada que se hace de este vocablo en todos los aspectos
educativos formativos de evaluacion y diagndstico internacional, es imperativo ajustar su sig-

nificado para acercarlo al analisis de la funcion directiva.

De acuerdo con Mulder, Weigel y Collings (2008), el primer uso del concepto lo en-
contramos en el trabajo de Platdn (Lysis 215 a, 380 d.C.). La raiz de la palabra es “ikano”,
un derivado de “iknoumai”, que significa llegar. El antiguo griego tenia un equivalente para
competencia, que es ikanotis (tkavotng). Se traduce como la cualidad de ser ikanos (capaz),
tener la habilidad de conseguir algo, destreza. Epangelmatikes ikanotita significa capacidad o
competencia profesional/vocacional. Esto no deberia ser confundido con dexiotis (§£016tng)
gue tiene que ver mas con la inteligencia, como en la expresiéon “apabia agta awdpoovvnl
wodeAlpwtepov N 6016t peta akolaoial” (literalmente “ignorancia junto con sabiduria (es)

mas util que la inteligencia junto con la inmoralidad”).
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Pero incluso con anterioridad en el tiempo, el Cédigo 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 justice que Hammurabi, le roi compétent, a établies pour engager

le pays conformément a la vérité et a l'ordre équitable”.

La competencia incluso aparecio en latin en la forma de competens que era concebido
como el ser capaz y fue permitido por la ley/regulacion, y en la forma de competentia, en-
tendido como la capacidad y la permision. 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. Asi que queda claro que el concepto de competencia
tiene una amplia historia, por ello no es sorprendente que ser profesionalmente competente,
ser suficientemente capaz y poder desempenar ciertas tareas, haya sido una aspiracion a lo

largo de los tiempos.

Segun la RAE (Real Academia de la Lengua Espafiola), el significado de competencia
se asocia a disputa, rivalidad, oposicion o contienda entre personas o grupos, pero también
significa incumbencia, pericia, aptitud, idoneidad, capacidad para hacer algo o intervenir en
un determinado asunto. En este capitulo nos referimos al significado de pericia, de capacidad
gue podemos decir nace en el campo de la formacion profesional y se traslada a todos los
ambitos educativos.

La polisemia de esta palabra puede confundir y por ello hemos de ajustar su significa-
do. Segun el trabajo de Vargas, Bas y Pérez (2011), que cita a distintos autores entre ellos a
Lévy-Leboyer (2003) y Zabalza (2003), utilizan al referirse a este concepto de competencia, ca-
racteristicas como: conocimientos, conductas, habilidades personales, aptitudes y actitudes.
Estos autores concluyen que la competencia abarca un conjunto de conductas organizadas
gue se ponen en marcha en una situacion precisa. En las competencias se incluyen los cono-
cimientos y la aplicacion 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 sélo se adquiere con la ensefianza formal, se adquiere
también en la interaccion con el entorno y en el conocimiento de uno mismo y sus posibilida-

des.

Son muchos los autores y organismos que definen lo que se entiende por competencia

0 enumeran componentes, aspectos que debe tener una competencia.

Para otros autores como Mulder, Weigel y Collings (2008), existen varios enfoques y de-

finiciones del concepto de competencia.
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En términos de enfoque, han existido tres tradiciones principales en la investigacion
sobre la competencia desde mediados del siglo pasado: la conductista o behaviorista, la gené-
rica y la cognitiva. El enfoque conductista pone de manifiesto la importancia de la observacion
de los trabajadores exitosos y efectivos y de la determinacion de qué es lo que los diferencia
de aquellos menos exitosos. Este enfoque fue promovido por McClelland y la compafiia con-
sultora en la que estaba implicado, Hay-McBer. El Grupo Hay utilizé este enfoque de la compe-
tencia en muchas empresas para aumentar sus rendimientos. McClelland (1973) abogé por el
uso del concepto de competencia, en lugar del concepto de inteligencia y mostré cémo iden-
tificar competencias a través de entrevistas conductistas (McClelland, 1998). En este sentido,
las competencias se adquieren a través de la formacién y el desarrollo (McClelland, 1998) se

fundamentan en la descripcion de conductas observables o desempefos in situ.

Las caracteristicas definitivas del enfoque conductista son la demostracidn, la obser-
vacion y la evaluacion de los comportamientos o conductas. Las competencias son aquellas
caracteristicas de una persona que estan relacionadas con el desempefio efectivo de un tra-
bajo y pueden ser comunes en otras situaciones. El enfoque conductista o behaviorista tiene
muchas connotaciones americanas debido a la teoria del condicionamiento operante que se
origind en Estados Unidos. Pero afirmar que el enfoque conductista es tipicamente americano
es demasiado simplista ya que se ha utilizado ampliamente fuera de Norteamérica al igual
que otras perspectivas (por ejemplo, el enfoque humanista para el desarrollo, la educacion
y el aprendizaje) que también tienen fuertes raices en los Estados Unidos. Algunos ejemplos
mas sobre la amplitud de este enfoque son las criticas actuales al proceso de Bolonia o a la
armonizacion en la educacion superior que se dice se basa en el modelo de competencia con-
ductista.

El enfoque genérico estd mas dirigido a identificar las habilidades comunes que expli-
can las variaciones en los distintos desempefios. De nuevo, en este enfoque, se identifican a

las personas mas efectivas y a sus caracteristicas mas distintivas.

Las competencias determinadas de esta manera se pueden aplicar a diferentes grupos
profesionales. Gonczi, Curtain, Hager, Hallard y Harrison. (1995) confirmaron las diversas for-
mas que las competencias genéricas pueden adoptar dependiendo de los contextos o de los
lugares de trabajo. Hager (1998) subrayd dos rasgos cruciales de las competencias genéricas:
primero, que dirigen la atencién hacia enfoques mds amplios de la competencia, y segundo,
gue son sensibles a los cambios en los contextos laborales. La competencia en este sentido,
esta mas relacionada “con un desempefiio global que sea apropiado a un contexto particular.
No se trata de seguir recetas simplistas” (Hager, 1998, p. 533). La investigacion sobre las cinco

dimensiones de la personalidad, primeramente elaborada para explicar las variaciones en el

desempefio de un trabajo (Barrica y Mount, 1991), asi como la investigacion sobre las habili-
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dades genéricas y basicas en el drea de desarrollo curricular

La definicion de competencia empleada en el enfoque cognitivo incluye todos los re-
cursos mentales que los individuos emplean para realizar las tareas importantes, para adquirir
conocimientos y para conseguir un buen desempefio (Weinert, 2001). Este enfoque se utiliza
a veces simultdneamente con las habilidades intelectuales o con la inteligencia. Los enfoques
cognitivos clasicos que se centran en competencias generales cognitivas incluyen modelos
psicométricos sobre la inteligencia humana, modelos de procesamiento de la informacién vy el
modelo de piagetiano de desarrollo cognitivo. Una interpretacion mas estrecha del enfoque
cognitivo gira en torno a las competencia cognitivas especializadas. Estas competencias espe-
cializadas hacen referencia a un grupo de prerrequisitos cognitivos que los individuos deben
poseer para actuar bien en un area determinada. Otra interpretacion del enfoque cognitivo
es la diferenciacidon entre competencia y desempeno, primeramente enfatizado por Chomsky
(1980). El definié la competencia lingiiistica 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
desempefio linglistico.

Actualmente, se ha ampliado el concepto de competencia-desempefio 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 cognitivo sobre el desa-
rrollo de la competencia se yuxtapone al enfoque socio-constructivo, defendido, por ejemplo,
por Hodkinson e Issitt (1995), quienes formularon las directrices mas importantes para apoyar
el desarrollo de la educacion basada en competencias. Estas directrices tienen como objetivo
la utilizacion eficaz de las competencias en la educacion, resaltando aspectos esenciales, tales
como la enorme importancia de la tutorizacidn, el didlogo continuo entre el estudiante y el
tutor, la necesidad de actuar sobre las practicas asi como sobre las tareas multidisciplinares a
las que el estudiante tiene que hacer frente. En general, el enfoque socio-constructivo pone
el acento en la similitud entre las competencias necesarias para una actuacion exitosa en la
sociedad (tales como, la competencia del aprendizaje, la cooperacion, la solucién de proble-
mas, el procesamiento de la informacion, afrontar la incertidumbre, la toma de decisiones en
funcién de una informacion incompleta, la valoracidn del riesgo) y desarrollo de la competen-

cia colaborativa (como sindnimo de aprendizaje socio-constructivo).

Hay que significar que, en las teorias constructivas del aprendizaje nos encontramos,
de nuevo, una extensa variacion en la conceptualizacion. No obstante, estas teorias también
comparten caracteristicas comunes: ver, por ejemplo, la publicacidon 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 creacién de conoci-

miento, poniendo énfasis en la importancia de la interaccidn entre el conocimiento tacito y el
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explicito, en la teoria de la expansion del aprendizaje de Scardamalia y Engestom (1991, 1994)
y en el modelo de Scardamalia y Bereiter (2002) sobre la construccién del conocimiento. Asi,
concluyen que existen grandes similitudes entre estas teorias. El trabajo de Billett (1994) y
Billett, Ehrich y Hernon-Tinning (2003) también se puede mencionar aqui ya que se defiende
el caracter socio-constructivo en su analisis sobre la construccién del conocimiento en el lugar

de trabajo, centrdndose en la agencia personal dentro de los contextos socio-organizativos.

Otras definiciones de competencia la encontramos en De Miguel (2006, p.28) que iden-
tifica la competencia como el resultado de la interseccidén de los componentes: conocimien-

tos, habilidades y destrezas, actitudes y valores.

Villa y Poblete (2004, p.8) indican que “competencia significa, un buen desempefio en
contextos complejos y auténticos”. Se basa en la integracidn y activacién de conocimientos,
habilidades y destrezas, actitudes y valores. En esa misma linea, Sarramona (2007, p.32) sefia-
la que “las competencias son la sintesis de conocimientos, habilidades y actitudes que per-
miten actuar de manera eficaz ante una situacién. Por consiguiente, las competencias tienen

una clara vertiente aplicativa, aungque no se agotan con la perspectiva practica”.

La perspectiva adoptada por Medina (2009) sugiere que la formulacién de la com-
petencia debe integrar aquello que hemos de aprender, cdmo hemos de aplicar y poner en
practica lo que hemos aprendido y las actitudes, emociones y valores que subyacen al proceso
de ensefiar y aprender. En total sintonia, la propuesta de Sevillano (2009) apunta que la com-
petencia supone valores, actitudes y motivaciones, ademas 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 participa e interactua, considerando también

gue 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 psicoldgicas superiores que integran conocimientos de un area de desempefio,
las habilidades de un tipo u otro, generalmente de varios tipos, asi como actitudes y valores
consustanciales a la realizacion de una tarea en pos del logro de los objetivos planteados con

buenos niveles de desempefio en un contexto socio cultural determinado.

Asi, la competencia parece que incorpora elementos operacionales que insisten en la
utilizacion practica-laboral, de ahi el atributo de transferencia, que parece situar a la habilidad
o la técnica por encima de los conocimientos y actitudes, que a la vez es uno de los elementos

mas criticos del concepto de competencia (Zabalza, 2014).

Las sociedades actuales demandan cada vez mas personas que puedan solucionar la
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complejidad y manejar la incertidumbre en muchas areas de sus vidas. Considera el informe
gue la competencia comprende ademds de conocimientos y destrezas, la habilidad de enfren-
tarse a demandas complejas, apoyandose y movilizando recursos psicosociales en un contexto

en particular.

Teixido Saballs y el Grup de Reserca en Organitzacid de Centres (GROC) trabaja sobre
la clasificacion de las competencias de los directivos escolares (Teixidd, 2008) en el andlisis de
la direccidn escolar desde una perspectiva competencial. Se trata de ayudar a adquirir mayor
consciencia del desempefio de la direccidon en un centro determinado, en un contexto de tra-
bajo diferente y analizar enfocado hacia la mejora continua las fortalezas competenciales para
aprovecharlas, y las posibilidades de mejora para plantear itinerarios de mejora profesional,
combinando diversas modalidades de formacion: grupos de autodesarrollo, practica reflexiva,

mentoraje, coaching, etc.).

El modelo competencial que propone Teixidé (2008) relaciona atributos personales del
directivo con las tareas que segun las caracteristicas de la organizacidén educativa que dirige y
la cultura de la organizacion debe realizar. Este autor considera considera que en estos atribu-
tos, de los que se tienen conciencia y se desarrollan de una forma singular, se mezclan multi-
ples aspectos: aptitudes y habilidades, rasgos de personalidad, conocimientos, concepto de

uno mismo, motivaciones, etc.

El siguiente cuadro representa el inventario de competencias clave de la direccidn

Cuadro 6. Competencias clave de la direccidon escolar

COMPETENCIAS

Adaptacion al cambio Fortaleza interior

Autogestion Liderazgo

Autonomia Organizacién

Compromiso Orientacidn al aprendizaje de los alumnos
Comunicacién Participacién

Control emocional Relaciones interpersonales

Desarrollo personal Resolucién de problemas

Desarrollo profesional de colaboradores Trabajo en equipo

Energia

Fuente: Teixid6 (2008).

El trabajo desarrollado por Garcia Olalla y Poblete (2003) se han centrado en la elabora-
cién de un perfil de competencias directivas que permita integrar en un modelo coherente de
desarrollo profesional la evaluacidn, la formaciéon y la mejora en los profesionales directivos. En-
tienden estos autores que las competencias comprenden el conocimiento, la capacidad, habilidad

o destreza adquirida, que da lugar a un buen nivel de desempeio y actuacion.
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Para seleccionar las competencias los autores utilizan como fuente basica un perfil de
funciones definidas para los directivos. Se elabora asi una clasificacion de funciones cuyas
categorias responden a las dimensiones de funcionamiento de un centro educativo.

El siguiente cuadro representa la propuesta de competencias directivas de Garcia Olalla 'y
Poblete (2003).

Cuadro 7. Clasificacién de Competencias directivas

Planificacién Negociacion

'Toma de decisiones Coaching

Relaciones interpersonales Orientacion al logro
Pensamiento analitico sistémico Espiritu emprendedor
Comunicacion Innovacién

Resistencia al estrés Orientacion al aprendizaje
Liderazgo Comportamiento ético

Fuente: Garcia Olalla y Poblete (2003)

Alvarez (2006) al tratar de definir el perfil profesional para la direccién de la escuela
publica, manifiesta que el director profesional debe demostrar un conjunto de habilidades y
destrezas que hacen referencia a la autonomia y criterios propios de desarrollo de su trabajo

adquiridos por su experiencia y de su itinerario formativo personal.

Al disefiar las capacidades especificas de esa direccién profesional distingue cuatro am-
bitos profesionales y las capacidades que se exigen al directivo en cada uno de esos ambitos.
El cuadro siguiente representa la clasificacion de capacidades directivas por ambitos de traba-
jo profesional (Alvarez, 2006)

Cuadro 8. Clasificacién 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

Planificar y crear estructuras operativas
Ajustar la actividad a procedimientos normativos previos

Elaboracién de proyectos de innovacion
El estudio e investigacion de nuevas estrategias de aprendizaje.

Capacidad de motivar e incentivar al personal
Capacidad de relacidn e interaccion
Capacidad de implicacion de la gente alrededor de un proyecto que ilusione

Fuente: Alvarez (2006).
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Tratando de responder a las preguntas de investigacion concluimos, por orden de im-
portancia cuales son las competencias profesionales que deben apreciarse en los directores

escolares de los centros educativos, para realizar una gestion de calidad.

e Competencia en transmision de la informacion (dimension gestion)

Permite lograr una actuacion eficaz a la hora de transmitir informacion vertical, hori-
zontal, interna y externa en el centro, entre todos los agentes implicados en el proceso educa-

tivo (profesores, familias, alumnos, personal, comunidad).

e Competencia en habilidades personales (dimension liderazgo)

Esta competencia intrapersonal dota al director y la directora de la capacidad para pro-
mocionar ambientes flexibles de trabajo en equipo, de entendimiento, compromiso, coopera-

cion y relacion entre los miembros de la comunidad educativa.

e Competencia en cooperacion y colaboracion y trabajo en equipo (dimension liderazgo)

En la sociedad la cooperacion y el sentimiento de comunidad son las que marcan la
diferencia y llevan al éxito. Se hace necesario un estilo directivo participativo, orientado y
enfocado al trabajo grupal y a la consecucion de resultados. El director y la directora han de
manifestar su confianza en la fuerza del equipo y delegar con conviccidén para que las perso-
nas se sientan parte activa de la organizacidn, lo cual repercutira sin duda en la mejora del
rendimiento global.

e Competencia en habilidades directivas y sociales (dimension mediacion)

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

e Competencia en coordinacion del personal (dimension gestion)

Gestionar tiempos, espacios y tareas ajenas no es trabajo facil. Desde la direccion
escolar ha de realizarse una minuciosa planificacion, organizacion y coordinacién eficiente del
personal docente y laboral. Atender a las necesidades de horarios, permisos o plazos admi-

nistrativos con equidad y rigor puede desbordar a la direccién si se carece de la competencia

suficiente para ello.
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e Competencia en proceso de toma de decisiones (dimensidn liderazgo)

A pesar de la delegacidn de tareas, la toma de decisiones final recae sobre la direccién
escolar. Es fundamental que un lider pedagdgico muestre firmeza, pero ante todo, pensamos
que la direccién por la que abogamos debe seguir un proceso democratico y justo en la toma

de decisiones, lograr el consenso de la comunidad y ser capaz de comunicar expectativas.

e Competencia en auto evaluacidn, evaluacion, diagndstico y acciones de mejora (dimen-

sion calidad)

Una direccién escolar implicada con la calidad necesariamente debe autoevaluar inter-
na y continuamente la organizacion, sus planes de accidn y mejora, medir el grado de satisfac-
cion de los agentes implicados en el proceso (incluida la propia direccidon) y recoger y tramitar

las quejas y sugerencias que pudieran surgir.

e Competencia en implicacidon en reuniones de equipos, proyectos, programas y comisio-

nes de trabajo (dimensidn liderazgo)

Como lider pedagdgico ha de estar presente e incidir en todas las reuniones del centro
(de direccién, Consejo Escolar, Claustro, etc.) pero no basta con estar presente, ha de impli-
carse en comisiones de trabajo y convivencia, conducir proyectos institucionales (PEC, RRI,
PGA...) y otros proyectos de innovacién, de formacién de profesorado o metodoldgico-didacti-

COsS.

e Competencia en relaciones comunidad educativa y apertura al entorno (dimensioén lide-
razgo)

El centro escolar no debe ser una institucién cerrada y estanca donde lo que ocurre en
su interior no es afectado ni afecta al entorno que lo rodea. Por el contrario, la direccidén esco-
lar debe promover y proyectar el centro al exterior, participar en actividades externas, abrirse
a familias y entorno y coordinarse con otras instancias y agentes como las AMPAS, Ayunta-

mientos, etc.

e Competencia en conocimiento de la funcion directiva: gestidn, liderazgo, mediacion, cali-

dad, legislacion y procedimientos administrativos (dimension formacion)

Es primordial que el director/a fomente la formaciéon permanente desde su ejemplo,
realizando acciones de formacién personal como director/a, participando en plataformas o

espacios Web cooperativos, detectando carencias formativas en su profesorado y ofreciendo
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un amplio y actualizado abanico de posibilidades pedagdgicas e instructivas para todos.
e Competencia en gestion de la participacion (dimension mediacion)

Como imagen de referencia de un centro escolar, la direccion ha de implicarse en
programas de acogida de nuevos alumnos, profesores y personal, motivar al profesorado e
ilusionar con la participacion en proyectos y comisiones de trabajo, todo ello para evitar el
aislamiento y el individualismo. El personal debe sentirse parte del centro por su implicaciéon

por sus posibilidades reales de participacion.
e Competencia en mediacion, analisis y resolucion de conflictos (dimension mediacion)

Referida a su capacidad para mediar en conflictos entre profesores, familias, alumnos o
personal no docente. La mediacién no implica imposicién de normas, sino mostrar el suficien-
te impacto para mantener el control de la disciplina en el centro desde la igualdad y el respe-

to.
e Competencia en canalizacién, adaptacion al cambio y creatividad (dimension calidad)

Una organizacion que no avanza es una organizacion marchita. Como lider pedagodgico,
el director y la directora escolar ha de ser capaz de establecer medidas dirigidas a mejorar la
practica metodoldgica del profesorado, reconocer méritos, esfuerzo y propuestas creativas e
innovadoras de los profesores/as para mantenerse siempre a la vanguardia y ser reconocido
por la comunidad como un centro que atiende a las demandas sociales y consigue la calidad

esperada.
e Competencia en innovacion y mejora (dimensidn calidad)

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

e Competencia en promocion y control de la convivencia (dimension mediacion)

A pesar de que en los centros educativos existe profesorado encargado de mediary

favorecer un buen clima escolar, la direccion siempre ha de estar pendiente de ejercer escu-

cha activa, conversar de forma distendida y asertiva, limar asperezas entre los miembros de la

comunidad.
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e Competencia en distribucion de responsabilidades (dimension liderazgo)

Referida a eso que hemos venido a llamar liderazgo distribuido. Se trata de ofrecer
equilibrio en la distribucidon de responsabilidades, la direccion escolar eficaz es aquella que
conoce y gestiona con habilidad el potencial y capacidades del personal con que cuenta a la
hora de asignar responsabilidades. Todo ello se traduce en un estilo directivo capaz de gene-

rar confianza y altas expectativas.

e Competencia en planificacion y estrategia de recursos materiales, econdmicos y tecnolo-
gicos (dimensidn gestion)

Para que un centro educativo funcione como un perfecto engranaje, hay que ser muy
minucioso en la gestion y organizacion eficiente de los recursos materiales, humanos, eco-
ndémicos y tecnoldgicos. La supervisidon constante, la peticién 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 gestion eficaz y de resultados cualitativamente excelentes.
e Competencia en gestion administrativa (dimensidn gestion)

Aunque la direccion delegue muchas de estas funciones burocraticas a otros érganos
unipersonales del organigrama escolar, es vital que tenga un conocimiento eficiente y actuali-

zado de los procesos administrativos, los plazos y cumplimiento de la normativa docente.
e Competencia en investigacion y experimentacion (dimension calidad)

Una direccion comprometida con la calidad ha de estar en constante alerta, liderar
procesos de investigacion en el aula de metodologias contrastadas por la comunidad interna-
cional que mejoran los resultados, experimentar sistemas de gestidn eficiente que han dado

resultado en centros muy similares (benchmarking).
e Competencia tecnolégica (dimensidn gestion)

Hoy en dia es indiscutible que conocer y manejar de forma eficiente las tecnologias de
la informacidn y de la comunicacion es esencial para la eficiencia y rentabilidad del trabajo.
Gran parte de los programas institucionales se gestionan desde Internet y cada vez crecen
mas las comunidades educativas on-line, lo que hace necesario utilizar estos recursos como

herramientas facilitadoras para la funcion directiva.
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9. FUNCIONES Y RASGOS DEL LIDERAZGO
PEDAGOGICO EN LOS CENTROS DE ENSENANZA

Las sociedades modernas, desarrolladas y equitativas tienen como dimension priori-
taria la educacion, ya que es donde se integran y relacionan las personas en funcién de sus
necesidades, los requerimientos de los estados y la exigente sociedad del conocimiento y
globalizada; en este sentido, la educacidn debe lograr formar a un “hombre critico y apto para
convivir en una sociedad, que participe activamente en los procesos de transformacion social”
(Mogolldn, 2006, p. 29).

Estas transformaciones se enmarcan en el desarrollo de capital humano para aumentar
la competitividad productiva, la gestién del conocimiento y las ciencias, en funcién del desa-
rrollo del capital intelectual de los paises y la formacidn de ciudadanos para una participacion
activa dentro del contexto politico-social. Recientes investigaciones sefialan que una educa-
cion de alta calidad es fundamental para que la poblacidon participe plenamente en las institu-
ciones econdmicas y politicas, y esa participacion es esencial para la democracia y el desarro-
llo econdmico (Carnoy, 2008).

El rol central que ocupa la educacién en el desarrollo de las naciones, relevado por el
nuevo contexto cultural que vivimos (sociedad de la informacién, del conocimiento o de la
innovacion), nos indica que se trata de un sistema complejo, cuyos logros tienen su expresion
mas 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 asi su efectivi-
dad (Garay y Uribe, 2006).

Ante este desafio de llevar a las naciones al desarrollo social y econdmico, se indica
gue las intervenciones que se han realizar deben ser de orden sistémico, y una de las formas
gue conviene utilizar es la teoria ecoldgica 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 particulares donde los centros educativos estan in-
sertos en zonas que no les proporcionan todas las condiciones necesarias para su completo
desarrollo social, esto se expresa en las dificultades de acceso por nivel socioecondémico, las
cuales se trasladan al plano de la calidad de la educacion. Los alumnos de entornos familiares

precarios asisten a una educacién de menor calidad y aprenden menos; son, como sefialaba

Pierre Bourdieu (1990), los excluidos del interior (Bellei, Raczynski, Mufioz y Pérez, 2004).
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De esta manera, para cumplir el desafio y la misidon que tiene la educacion, los cen-
tros educativos, como primer eslabdn del sistema, adquieren su sentido y definen su mision:
difundir los saberes, normas, valores e ideas con los que se pretende modelar la sociedad,
utilizando como accidn estratégica de intervencion la adicidn sistematica y organizada de un
conjunto de “conocimientos bdsicos (area cognitiva), destrezas y habilidades (area sensomo-
triz), aptitudes y valores (drea axioldgica) a lo que denominamos curriculum, y por medio de
la cual se aspira a modelar la conducta y la conciencia de los individuos que la componen”, en
la busqueda de ese bien comun (Arroyo, 2009, p. 3).

Dentro del conjunto de factores y agentes que intervienen en las escuelas, y su funcidn
dentro de las mismas, se encuentran los liderazgos pedagdgicos, que conllevan un trabajo
de gestién y uno de ensenanza (Carriego, 2006), orientados a la gestion curricular o admi-
nistracion del curriculo. Estos liderazgos, centrados en lo pedagdgico y curricular, entre otras
funciones, les permitirian a las escuelas insertas en contextos de vulnerabilidad armonizar los
codigos culturales implicitos en el curriculo con los de sus estudiantes, generar procesos de
organizacidon y monitoreo de la ensefianza (Saez, 2009).

e Tareas del lider pedagdgico

El liderazgo pedagdgico, a nivel de escuelas, desempefia un rol altamente significativo
en el desarrollo de cambios en las practicas docentes, en la calidad de éstas, y en el impacto
gue presentan sobre la calidad del aprendizaje de los alumnos (Anderson, 2010). En el lideraz-
go de las escuelas eficaces y que mejoran..., los lideres se centran mas en aspectos relaciona-
dos con la ensefianza y el aprendizaje, que en otros (de tipo administrativo) (Muijs, 2003); el
foco esta centrado principalmente en la gestién de los aprendizajes y la mejora de las practi-
cas docentes.

El lider pedagdgico, de acuerdo con las recientes investigaciones, centra su quehacer
educativo en: formular, hacer seguimiento y evaluar las metas y objetivos del establecimiento,
los planes y programas de estudio y las estrategias para su implementacién. Organizar, orien-
tar y observar las instancias de trabajo técnico-pedagdgico y de desarrollo profesional de los
docentes del establecimiento. En este sentido, asegurar la existencia de mecanismos para sis-
tematizar informacidn cualitativa y cuantitativa del proceso de implementacién curricular y de
los resultados de aprendizaje (Mineduc, 2005); sin embargo, algunas realidades distan bastan-
te de estas acciones, ya que la multiplicidad de funciones, tareas emergentes y la indefinicidon

del cargo hace que no se realicen las funciones principales de los lideres pedagdgicos.
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Las practicas llevadas a cabo por el lider pedagdgico en instituciones son las los siguien-
tes procedimientos y acciones que realizan en las instituciones educativas:
. Ajustan estilo a las necesidades (contexto), se adecuan diversos estilos.

. Son buenos para gestionar y liderar cambios en la institucién en su disciplina.

. Son buenos administradores y ejecutores de tareas mas concretas y practicas.

. Autocriticos (les resulta mas facil diagnosticar y resolver).

J M3s rigurosos y controladores (supervisan, evallan, hacen seguimiento al trabajo
docente).

. Mas progresistas, innovadores, dispuestos al cambio, aceptan desafios, preocupados

por la actualizacién, renovacion, etc.

. Mayor proyeccion o vision de futuro (vision) de contexto, planificacién, organiza-
cion).

J Mas técnicos. Menor experticia, dominio técnico.

. Mas optimistas.

. Trabajan en equipo, comparten y delegan tareas, trabajo colaborativo.

Las caracteristicas que se desprenden anteriormente estan dentro del contexto de las
escuelas eficaces, que se caracterizan porque promueven, en forma duradera, el desarrollo
integral de todos y cada uno de sus alumnos, mas alla de lo que seria previsible, teniendo en
cuenta su rendimiento inicial y su situacidn social, cultural y econédmica” (Murillo, 2003); en
este contexto, los lideres eficaces participan en el monitoreo del
cambio y de la calidad de la instruccién, mediante frecuentes visitas a las aulas para observar
y conversar con los docentes (y los estudiantes) de una manera informal, con el fin de apoyar-
los mejor, y también para realizar una supervision formal. El monitoreo, acompafamiento y
supervision por parte de los lideres y del equipo técnico se refuerza por los procesos y nor-
mas de trabajo colectivo, en los cuales los docentes analizan datos entre ellos mismos sobre
sus practicas pedagogicas, y también por los resultados de aprendizaje que se estan logrando
(Anderson, 2010).

La tarea del lider que supervise y acompane 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 entienda y reflexione para que encuentre alternativas de
soluciones a los problemas que afecten el desempeiio (Balzan, 2008). Esta relacion que se da
en la supervisién y acompafiamiento se manifiesta en requerimientos y caracteristicas de los
lideres pedagodgicos, que estan dadas por cada institucion escolar; en este sentido, las fun-
ciones que deba cumplir el lider pedagdgico deben aportar a que los profesores mejoren sus
practicas y evitar que se hundan en la rutina del quehacer diario, la desercidn de los nifios,

baja participacidon de los alumnos, repeticidon en la planificacién, desmotivacidn, etc. La tarea

del lider pedagdgico esta definida principalmente por tres dimensiones, desempefiandose
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como: planificador, organizador y evaluador.
e Planificador

La planificacion se considera como la mas fundamental de las funciones, porque de
ella parten las demds. Durante esta planificacién la organizacién debe determinar, cuando
sea apropiado, aspectos como los objetivos de la calidad y los requisitos para el producto, la
necesidad de establecer procesos, documentos, y de proporcionar recursos especificos para el
producto (Balzan, 2008). Por ello, planear es, pues, decidir de antemano qué hacer, cdmo ha-
cerlo, cudndo y quién debe llevarlo a cabo, establecer los requisitos para alcanzar esa meta de
la manera mas facil, eficiente, eficaz y barata posible. La planificacidn es el proceso que realiza
el supervisor, escogiendo y realizando los mejores métodos para lograr los objetivos (Chiave-
nato, 2000). Por ello se hace necesaria la planificacién de los supervisores, para que haya una
clara instruccion de los pasos que se han seguir durante el proceso que debe llevarse a cabo,
y obtener el logro de metas y objetivos planteados, que garanticen el éxito del proceso en
todos los ambitos educativos; este proceso de planificacién conduce o mantiene al supervisor
actualizado en cuanto a los hechos que se suscitan a su alrededor, y saber con anticipacion

como abordarlos.

Esta planificacidon, ademas, permitiria determinar problemas y reorientar la misma en
funcion de solucionarlos; es la oportunidad segura y la necesidad para revisar las
estrategias y tacticas que apunten a esa gran vision; una visién de liderazgo ganadora y tras-
cendente es lo que hace que el coach trabaje en el mejoramiento de su personal: todas sus

estrategias y tacticas se planifican 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 visidn suya, estableciendo mecanismos de identidad y de
pertenencia hacia la organizacion; dicho de otro modo, las escuelas o liceos en los cuales se

desarrolle el individuo con un pensamiento colectivo, critico.
e Organizador

Las responsabilidades del supervisor docente implican un cierto nimero de con-
diciones bdsicas, entre ellas la organizacion. El supervisor debe organizar el proceso de tal
manera que le ayude a que el esfuerzo en conjunto sea eficaz, la orientacidn del trabajo, las
funciones que debe desempefar y saber donde y como debe realizarse la labor. Asimismo, el
supervisor determina las actividades, las jerarquiza por orden de importancia, segun la nece-
sidad, y las asigna. Sin duda la programacion 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, constituye la determinacion y ordenamiento de todos los elementos que
intervienen en el proceso; es decir, el establecimiento de una estructura funcional de la insti-

tucion.

Se plantea que la organizacion comprende el emprendimiento de actividades por
funciones, areas, niveles, equipos, y, por otro lado, se estructura asignando autoridad a otros
mediante la delegacién de responsabilidades (Lépez, 2003).

Asimismo, se puede decir que una accidn supervisora organizada proporciona muchos
beneficios a la educacidn y, como consecuencia, a favor de la sociedad en general, pues per-
mite prever situaciones y tener una vision del trabajo en conjunto; esta funcion esta relacio-
nada con la accién de acompafiamiento pedagdgico que el supervisor y el director deberian

cumplir, no sélo porque es un deber, sino por la ética profesional de los mismos.

e Fvaluador

La verificacién del cumplimiento de lo planeado centra la esencia que compete a la
funcion del evaluador, constatar si todo se ha realizado conforme al programa, a las 6rdenes
impartidas y a los principios admitidos; también sirve para determinar lo realizado, valorizan-
dolo, y si es necesario, aplicar medidas correctivas, de tal manera que la ejecucion se lleve
a cabo de acuerdo con lo planificado, y asi lograr las metas propuestas. De esta manera se
propicia la fase de reorientacion del proceso de ensefianza, tan importante para afianzar el

conocimiento en los procesos de aprendizajes.

Con la supervision se logra el cambio progresivo, planificado y evaluado, el trabajo en
equipo, un sistema de comunicacion eficiente, la consideracion del liderazgo, la existencia de
las buenas relaciones humanas entre los participantes. De la misma manera, la evaluacion es
el trabajo que el supervisor debe realizar, para verificar si las metas planteadas se lograron

satisfactoriamente; de lo contrario, deberd reorientar el proceso, en funcién de optimizarlo.

El rol que ocupa el lider pedagdgico dentro de la institucidon educativa es fundamen-
tal en el desarrollo y funcionamiento pedagdgico-curricular de los centros; esta dimensidn,
orientada a la pedagogia, se encuentra en el contexto de la gestién de los establecimientos
educativos; en este sentido, gestidn curricular supone un saber, pero no un mero saber técni-
co, sino uno sobre la situacion en la que se interviene: la escucha atenta, la propuesta, crear

condiciones para pensar, redisefiando sobre la marcha (Tello, 2008).

La gestidn directiva del curriculum puede definirse como la esencia misma de la gestidon
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directiva de la educacién, que tiene por competencia directa el proceso de toma de deci-
siones relacionadas con la determinacion, disefio, direccidon y desarrollo de lo que debe ser
ensefiado y aprendido por el ser social y la sociedad, en la busqueda de esa imagen mental de
individualidad y colectividad social definida por la comunidad politica, dentro de una visién
predefinida de sociedad (Arroyo, 2009).

La gestiodn curricular se relaciona con el disefio, desarrollo, alcance, articulacién y eva-

luacion del curriculo escrito, ensefnado y comprobado en todas las disciplinas.

Lo anterior implica implementar y monitorear el curriculo (Rohlehr, 2006). Entendida
de este modo la gestion orientada en el curriculum, su administracién, gestion de los aprendi-
zajes y practicas educativas, se hace necesario realizar una distincidon fundamental de quienes
dirigen y llevan esta funcién en los centros educativos; es decir, existen dentro del equipo
de gestidn dos liderazgos, que se diferencian en su funcidn y valoracién de los mismos: uno
orientado en la administracion de los centros y uno pedagdgico, centrado en lo curricular y
pedagdgico; este ultimo es, de acuerdo con estudios preliminares realizados en Chile, uno de
los mas valorados por el cuerpo docente y el que tiene mayor influencia en este y en las prac-

ticas pedagégicas.
e Supervision pedagdgica

Si bien los estudios que explican las funciones de los lideres pedagdgicos han determi-
nado y generalizado estas en tres o cuatro areas principales (entendidas como planificaciodn,
evaluacion y organizacidn), en funcidn de asegurar y obtener evidencias sobre las practicas
pedagdgicas, la supervision cumple una funcién clave en el desarrollo organizacional de las

instituciones, que abarca una amplia gama de dmbito.

Etimoldégicamente, el término supervision deriva de los vocablos latinos super. sobrey

‘visum’ ver, lo que significa “ver sobre, revisar, vigilar”.

Existen innumerables definiciones y opiniones sobre supervisién educativa, pero todas
coinciden en considerarla como el eje que impulsa las acciones de mejoramiento y perfec-
cionismo del curriculo; su papel fundamental es el de determinar situaciones, descubrirlas y
emitir juicios sobre cdmo debe procederse en cada caso; mejor dicho, es el mejoramiento de
la instruccion, la evaluacion del docente, el liderazgo del curriculum y la administracién esco-
lar (Lastarria, 2009).

Desde los primeros estudios que se han realizado, el supervisar se entendia como una

accion de fiscalizacion marcada de autoridad sobre el personal supervisado; sin embargo, ha
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evolucionado cdmo se entiende el concepto, y ha llegado a definirse como un proceso unico e
integral, cuya accion va dirigida a asesorar, ayudar, apoyar, a compartir, a contribuir para que
el docente en servicio progrese en su propia formacion y en el mejor desempefio de la praxis
pedagdgica, que le faciliten el desarrollo de los aprendizajes y el logro de los objetivos educa-

cionales.

El progresar y hacer progresar es una accion permanente, orientada para conocer,
investigar, asesorar, estimular, dar y difundir lo que los demas estan en capacidad de ofrecer,
y fundamentalmente es un servicio publico, util, un proceso democratico, donde un grupo
de individuos trabajan de manera mancomunada, en pos de la construccién y logro de metas
(Lastarria, 2009).

Esta nueva concepcion de la supervision ha llevado a realizar la analogia con el acom-
pafiamiento pedagdgico que a diario utiliza el lider pedagdgico, y cuyo objetivo 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/acompafiante adquiere rele-
vancia al sensibilizar la conducta de los trabajadores, orientandolos y desarrollando destrezas

gue conducirian al logro de los objetivos educacionales (Balzan, 2008).

En educacion, la supervisidon esta dada de acuerdo con enfoques o modelos, uno de
los cuales se divide en cuatro categorias: de inspeccidn, tecnolégico, clinico y critico; en sen-
tido estricto, en el dmbito de la educacion ha cobrado mayor fuerza el modelo de supervisiéon
critica, cuyos parametros estan relacionados por cuatro elementos: descripcion para sefialar
hechos de la practica, contradicciones y acontecimientos significativos; la informacion, donde
se determinan las relaciones entre los acontecimientos; la confrontacién, para determinar
las causas, razones y concepciones que apoyan las teorias, y, finalmente, la reconstruccion,
gue determina cdmo se cambia o hace en forma eficiente la supervision o acompafiamiento
(Angulo, 1999). Este modelo se centra en la accidn del supervisor-supervisado o acompafian-

te-acompafado y su tarea, que influyen en las practicas y dentro del aula.

Un segundo modelo de supervisidon escolar es el democratico y centrado en lo pedagé-
gico: la supervision ampliada (De Federico, 2002). Este modelo influye y aporta a los ambitos
de:

e Laevaluacion de los aprendizajes y de la misma institucién, y sus procesos de cambio.
e Autoevaluacion y mejora continua. Aprendizaje organizacional.
e Liderazgo pedagdgico y transformacional.

e Lainclusidn de estrategias de orientacion al estudiante.

e Laformacién de equipos de trabajo.

e La gestidon del cambio.
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Otro modelo de supervisidn es el uso de la supervision clinica y de mentores, como

estrategias efectivas para implantar la supervisidon (Sergiovanni y Starratt, 2007).

A pesar de las diferencias que puedan existir entre ambos enfoques, estos comparten
varios elementos, que son beneficiosos para el proceso de supervision. Son los siguientes:
e Ambas estrategias focalizan en el proceso de ensefianza-aprendizaje en la sala de clase.
e Utilizan la supervision como un proceso formativo.
e Los maestros asumen roles de co-supervisores.
e Toman en consideracion los factores que inciden en la enseifanza y en el aprendizaje,
sin establecer obstaculos ni limites entre ambos procesos.

e Contribuyen a crear redes de comunicacion entre los maestros del nicleo escolar.

La supervisidon escolar en todos sus ambitos, ya sea desde los niveles centrales hasta
los centros escolares, debe servir de base para orientar el desarrollo de la practica cotidiana
en las escuelas y aulas, con la necesidad de “avanzar hacia una nueva cultura institucional,
reconociendo que este cambio es una condicién sine qua non para una politica educacional

exitosa, orientada hacia el mejoramiento de la calidad” (SEIEM, 2009, p. 4).

El propdsito central de la funcidn supervisora es proporcionar esa asistencia académica
y reflexiva a docentes y directores, con mayor énfasis en los procesos y el trabajo pedago-
gicos, mediante la facilitacion de acciones especificas de apoyo profesional en los aspectos
pedagdgico, organizativo y curricular, brindando orientaciones y apoyo técnico diferenciado a
cada escuela (SEIEM, 2009).

e Acompanamiento pedagodgico

Debe ser entendido como aquella accion que evoluciona de la supervision educativa,
definida bajo diferentes conceptos; desde un punto de vista, como la gente que acompana
a algunos, o que van en compaiiia de otros (Cavalli, 2006). En el sentido de la psicologia, el
acompafnamiento esta conformado de acciones educativas que le sirven de “andamiaje” (en el
sentido vygotskyano del término), que le permiten a un estudiante apropiar las competencias
cognitivas, personales y de conocimiento, para hacer realidad sus suefios de construirse como
persona en la doble dimensidn, personal y comunitaria, que le permiten ser él, en interaccion

con comunidades y grupos de referencia (Ocampo, 2009).
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10. TECNICA FODA
10.1. Definicion

Es una técnica de diagndstico organizacional, que se empezd a conceptuar partiendo
del campo de fuerzas de Kurt Lewin. Mas tarde, a través del enfoque de la Gestalt, se aplicd
tanto a aspectos internos (Fortalezas-Debilidades) y externos (Oportunidades, Amenazas). La
pregunta que se intenta responder a través del FODA, en forma colectiva es: ¢ COmo se siente

la situacién como personas, tanto al interior como desde el exterior de |la organizacion?

El andlisis FODA consiste en realizar una evaluacion de los factores fuertes y débiles
gue en su conjunto diagnostican la situacién interna de una organizacién, asi como su evalua-
cion externa, es decir, las oportunidades y las amenazas. También se identifican las debilida-
des, o sea aquellas caracteristicas o areas 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 desempefio global de la entera organizacion.

Esta técnica se orienta principalmente al anadlisis y resolucion de problemas y se lleva
a cabo para identificar y analizar las Fortalezas y Debilidades de la organizacidn, asi como las
Oportunidades (aprovechadas y no aprovechadas) y Amenazas reveladas por la informacion
obtenida del contexto externo.

Las Fortalezas y Debilidades se refieren a la organizacién y sus productos, mientras
gue las Oportunidades y Amenazas son factores externos sobre los cuales la organizaciéon no
tiene control alguno. Por tanto, deben analizarse las condiciones del FODA Institucional en el
siguiente orden: 1) Fortalezas; 2) Oportunidades; 3) Amenazas; y 4) Debilidades. Al detectar
primero las amenazas que las debilidades, la organizacion tendra que poner atencion 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 organizacién

aprovechara de una manera mas integral tanto sus fortalezas como sus oportunidades.

Las Fortalezas y Debilidades incluyen entre otros, los puntos fuertes y débiles de la
organizacion y de sus productos, dado que éstos determinaran qué tanto éxito tendremos
poniendo en marcha nuestro plan. Algunas de las oportunidades y amenazas se desarrollaran
con base en las fortalezas y debilidades de la organizacidn y sus productos, pero la mayoria se

derivaran del ambiente del mercado y de la competencia tanto presente como futura.

El FODA como técnica de planeacién, permitira contar con informacién va-liosa pro-

veniente de personas involucradas con la administracién del negocio y que con su know how




pueden aportar ideas inestimables para el futuro organizacional. Es necesario sefialar que la
intuicidn y la creatividad de los involucrados es parte fundamental del proceso de analisis ya
gue para los que una determinada situacion 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 analisis de los diferentes elementos que forman parte del fun-
cionamiento interno de la organizacién y que puedan tener implicaciones en su desarrollo,
como pueden ser los tipos de productos o servicios que ofrece la organizacion, determinando
en cuales se tiene ventaja comparativa con relacién a otros proveedores, ya sea debido a las
técnicas desarrolladas, calidad, cobertura, costos, reconocimiento por parte de los clientes,
etc.; la capacidad gerencial con relacién a la funcidn de direccion y liderazgo; asi como los
puntos fuertes y débiles de la organizacidn en las dreas administrativas. Los items pueden
incrementarse de acuerdo a las percepciones que se tengan del entorno organizacional por

parte de quienes realicen el diagndstico.

El andlisis FODA, emplea los principales puntos del estudio del contexto e identifica
aquellos que ofrecen oportunidades y los que representan amenazas u obstdculos para su
operacion. Por ejemplo, si la poblacion no esta satisfecha, esto representa una oportunidad
al no haber explotado en su totalidad el potencial de los productos y mercados corrientes. Si
el analisis del contexto identifica un nuevo producto como necesario, esta seria otra oportu-
nidad. En cambio, si el producto ya llegd a su maduracidn, esto significa una amenaza para la

supervivencia que debe tenerse en cuenta durante el proceso de planeacion.

También se debe sefialar 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,
podria se debilidad para otra de ellas, por ejemplo, ser una compafia pequefia probablemen-
te permitira tener un enfoque flexible en los clientes (fortaleza), aunque probablemente no
tendrd las ventajas de una organizacién dominante relativas a las economias de escala de una
compafiia grande que realiza las funciones de fabricaciéon y compra (debilidad). Una oportu-
nidad es algo que se puede aprovechar en nuestro beneficio y que bien puede ser una de las
debilidades del competidor. También podria ser perfectamente una oportunidad, un mercado
en expansion o la apertura de un nuevo mercado; asimismo, las amena-zas son externas a la
organizacion y pueden ser reales o posibles en algin momento en el futuro, esto es, por ejem-

plo, la posible entrada al mercado de nuevos competidores.
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10.2. Variables FODA

Fortalezas: funcidn que realiza la organizacidon de manera correcta, como son ciertas capa-
cidades especiales por las que cuenta con una posicion privilegiada frente a la competen-
cia. Son los recursos que se controlan, capacidades y habilidades que se tienen y activida-
des que se desarrollan positivamente.

En el contexto educativo, son los elementos positivos que los integrantes perciben (sien-
ten) que poseen y constituyen recursos necesarios y poderosos para alcanzar los objetivos

(el fin de la organizacién, educacién).

¢ 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 estd comprometido con la empresa y con la visién futura?

Debilidades: son aquellos factores que provocan una posicién desfavorable frente a la
competencia. Son los recursos de los que se perece, habilidades que no se posen, activi-
dades que no se desarrollan positivamente, etc., pero que se puede tener influencia sobre
ellas al conocerlas, para reducir sus efectos en la empresa.

En el contexto educativo, son los elementos, los recursos, habilidades, actitudes técnicas
que los miembros de la organizacidn sienten que la educacion no tiene y que constituyen

barreras para lograr la buena marcha de la organizacion.

¢ Cuales son las razones de los problemas existentes?
¢ Los efectos vienen de la mano de insuficientes recursos o de una mala
asignacion de los mismos?

Oportunidades: variables que resultan positivas, favorables, explotables y que se deben
descubrir en el entorno en el que actua la empresa, ya que permiten obtener ventajas
competitivas con respecto a otras.

En el contexto educativo, son aquellos factores, recursos que los integrantes de la educa-
cion sienten (perciben) que pueden aprovechar o utilizar para hacer posible el logro de los

objetivos.

¢El mercado donde opera la empresa estan en crecimiento?

¢ Los productos o servicios satisfacen las tendencias de consumo, o podrian
adaptarse para hacerlo?

¢ Existen nuevas tecnologias o cambios en el marco regulatorio que la em-
presa puede aprovechar?
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e Amenazas: situaciones que provienen del entorno (variables externas) y que pueden llegar
a atentar incluso contra la permanencia de la organizacidn, dificilmente podemos incidir
en éstas, sin embargo, es esencial conocerlas para minimizar la capacidad que tiene de
afectar.

En el contexto educativo, se refiere a los factores ambientales externos que los miembros
de la educacidn sienten que les puede afectar negativamente, los cuales pueden ser de
tipo politico, econdmico, tecnoldgico. Son, normalmente todos aquellos factores externos
a la organizacidn que se encuentran en el medio ambiente mediato y, en algunas ocasio-
nes inmediato. a partir de un exhaustivo tratamiento de las debilidades, fortalezas, opor-
tunidades y amenazas, es posible comenzar con el proceso de planificacion estratégica de

la organizacion.

Una vez definidas las potencialidades, riesgos, fallas, virtudes de la organizacidn, es posible
comenzar con un proceso de Planificacidn estratégica, que permite orientarse hacia la conse-
cucion de los objetivos transcendentes de la organizacion. Lo importante es que el FODA, bien
elaborado, permite orientar a la organizacidon hacia el Largo Plazo: que es lo que se quiere y
cudles son las estrategias que se van a utilizar para la consecucion de dichos objetivos, a través
de determinadas tareas, procesos, procedimientos, etc.

En el dmbito de la educacidn el FODA es un instrumento de planificacién basica, cuya determi-
nacién permite a una Institucion, detectar su situacion organizacional interna y externa ante la
posibilidad de planificar estratégicamente su accionar a corto, mediano o largo plazo. A través
del resultado del FODA es posible contextualizar de mejor forma la vigencia del Misién y los ob-
jetivos estratégicos de la institucion. Al mismo tiempo clasifica aquellas fortalezas y debilidades
de las dreas de gestion y la administracién al interior del establecimiento educacional posibil-
itando establecer lineas de trabajo especificas en la planificacion anual.

¢ Qué cosas hacen los competidores de mejor forma que tu empresa?

¢ Qué obstaculos legales, impositivos o normativos enfrenta el negocio?

¢ Existen nuevas tecnologias o modas de consumo que amenazan el futuro de los productos o
servicios?
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Figura 1. Andlisis FODA

@DRTALEZAS /DEBILIDADES
v" Capacidades fundamentales en drea v" No hay una direccion estratégica clara.
clave. v" Instalaciones obsoletas.
v" Recursos financieros adecuados. v" Falta de oportunidad y talento gerencial.
v" Buena imagen de los compradores. ¥v" Seguimiento deficiente al implantar la
v" Propiedad de la tecnologia. J estrategia. _/
(OPORTUNIDADES /" AMENAZAS
¥" Atender a grupos adicionales de clientes. v" Entrada de competidores con costos meno-
v Ingresar en nuevos mercados o segmentos. res.
¥ Diversificarse en productos relacionados. v Incremento en las ventas y productos sus-
v Complaciencia entre las companias rivales. titutos.
v' Crecimiento mas rapido en el marcado. J v" Crecimiento mas lento en el mercado. J

Cuadro 9. Caracteristicas del analisis FODA

Permite valorar la posicidn de la empresa en el tiempo, ya que sus componentes son dindmicos
y no estaticos.

Su implementacion en el proceso de planeacion 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 objetivos de la empresa, las cuales principalmente son:
sobrevivencia en el marcado y elevar el nivel de ganancias.

Sirve como un filtro que reduce el universo de analisis, disminuyendo la necesidad de procesa-
miento.

Es una herramienta de mucha importancia para identificar los giros estratégicos que los empre-
sarios tienen que realizar para mantener sus empresas a flote y un mejor manejo.

Busca detectar y aprovechar las oportunidades particulares para un negocio en un momento
dado, eludiendo sus amenazas, mediante un buen uso de las fortalezas y una neutralizacién de
las debilidades.

Brinda informacién de diagndstico para la adecuada toma de decisiones.
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Cuadro 10. Matriz DAFO y posibles estrategias para la incorporacion de las competencias basi-
cas al curriculo

DEBILIDADES FORTALEZAS

Falta de motivacién y formacion del profesora-
do en esta tematica.

Falta de tiempo en horario escolar.

Falta de informacidn.

No existen recursos especificos en el centro.
Complejidad de la realidad educativa.
Dependencia de este proceso de la existencia
de un profesorado especialmente interesado.
Falta comunicacion entre los centros que de-
sarrollan proyectos similares.

Sobrecarga de acciones proyectos que llegan al
centro.

AMENAZAS OPORTUNIDADES

Imposicién de burocracia.

Es facil convertirlo en un elemento vacio de la
programacion.

¢ Es sélo una moda mas?

No hay tradicién de competencias basicas en la
escuela.

Es una imposicion de la administracion, no el
resultado de una decision del centro.

Se percibe falta de apoyos: aparicion de un
desencanto generalizado.

Se trata de un proceso participativo.

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 gestiéon
diaria del centro.

Puede dar coherencia al curriculo.

Hay instituciones interesadas en su desarrollo.
La administracion educativa apuesta por ello.
Es un incentivo para la mejora de la calidad
educativa.

Se pueden aprovechar grupos cercanos y exter-
nos al colegio.

Posibilidad que otras entidades apoyen el
proyecto.

Estd de moda.

10.3. Propuesta metodologica para el desarrollo de la técnica
FODA

En este apartado describiremos una propuesta de metodologia para llevar a cabo el
FODA de su organizacién, la cual contempla las siguientes etapas: 1) Integracion del equipo de
trabajo, 2) Diseiio de una agenda de trabajo, 3) Sesion de trabajo (lluvia de ideas), 4) Seleccidn
y analisis de problemas, 5) Ordenamiento de los problemas, 6) Evaluacién de los problemas,
7) Seleccion ponderada de los problemas, 8) Andlisis comparativo de FODA, 9) Alternativas
estratégicas, 10) Definicién del concepto de negocio, 11) Plan de operacién, y 12) Evaluacién

permanente; mismas que se presentan graficamente en la Figura 2.
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Figura 2. Etapas del proceso de Analisis FODA

INTEGRACION | | DIsERO DE ranna e wl | seeccion v
—| DELEQUIFO AGENDA DE D 106A3) ANALISIS DE
TRABAJO PROBLEMAS
_.lannemma EVALUACION DE seLECCIONDE | |  AwAUSIS
DE FROBLEMAS #  PROBLEMAS FROBLEMAS | COMPARATIVO
DE FODA
DEFIMICION DEL PLAN DE
ALTERMATIVAS EVALUACION
_,l ESTRATEGICAS || CONCEPTO DEL OPERACION | PERMANENTE

10.3.1. Integracion del equipo

Los planificadores mds exitosos integran activamente un equipo de miembros clave
en el proceso de planeacion. Los des-acuerdos sobre la definicidn de los objetivos asi como
la forma de lograrlos se resuelven dentro del proceso de planeacion, por lo que se prevé de
alguna manera, que los conflictos internos no constituyan un obstdculo para la ejecucién del
mismo. De esta forma, los planes se llevaran a cabo de una manera mas factible y realista, ya
qgue los miembros del equipo estaran enfocados y mas comprometidos con la etapa del proce-

so de planeacién que define cdmo alcanzar los objetivos.

El administrador necesita entonces, diseiiar el proceso de planeacion de manera tal,
que participe personal de diferentes niveles:

e Esconveniente que el tamafio del grupo que planifica y toma las decisiones sea lo sufi-
cientemente pequefio para permitir discusiones productivas en cada una de las reuniones
programadas para el proceso de planeacidn; se sugiere que se integre de entre 5y 10
miembros.

e La composicion del grupo de planeaciéon debera ser representativa de todas las agrupacio-
nes clave, departamentos o funciones y actividades que con-forman la organizacion.

e Esconveniente que el personal en todos los niveles cuente con un canal de comunicacién
eficaz, para que el grupo de planeacidn conozca sus puntos de vista y ellos a su vez se in-

formen, con regularidad, sobre los temas que estan siendo tratados por los planificadores.
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Con relacidn a la problematica inherente al tiempo que los administradores de-dican

a la planeacidn estratégica, se sugiere, de ser posible:

Organizar retiros o reuniones de trabajo con el equipo técnico en un lugar distinto al pro-
pio centro de labores durante los dias en que se realizan las funciones de planeacion.
Preparar una agenda para el proceso de planeacién con varios meses de anticipacion,
asegurando que todo el personal clave haya reservado el tiempo re-querido en sus planes
de trabajo para recopilar cualquier informacion necesaria antes de que las reuniones de
planeacion se lleven a cabo, y asi tengan el tiempo requerido para poner en practica los
cambios necesarios.

10.3.2. Diseno de la agenda de trabajo

La mayoria de los planes establecen objetivos especificos o metas de desempeno medi-

bles para una organizacién o proyecto, definiendo ademas, al o los responsable(s) por cada

actividad. Esta claridad en los objetivos y en la divisidn de trabajo, permite al administrador

identificar y coordinar a los miembros del equipo responsables por la ejecucién de las activi-

dades y el logro de objetivos. La definicidn de las fechas para la reunién del equipo y realiza-

cion de sus trabajos sera por consenso, requiriéndose para estas reuniones de agendas claras

y objetivos preestablecidos. Ademas de lo anterior, se hace necesaria una division de funcio-

nes y responsabilidades, de tal manera que los participantes tengan tiempo de organizarse y

prepararse para el trabajo que se les asigne.

Sin importar el tiempo que una organizacidn requiere para llevar a cabo la planeacion,

es de suma importancia elaborar un programa que incluya todos los pasos dentro del proceso

y especifique quién participa dentro de cada uno, el tiempo requerido y las fechas. Esto per-

mite que todo el equipo de trabajo:

Conozca lo que se espera de él;
Prepare sus aportes con tiempo;
Esté disponible para las reuniones;

Se familiarice con todos los pasos del proceso.
10.3.3. Sesion de trabajo (lluvia de ideas)

Por lo general, la mecdanica de trabajo en el andlisis 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-

neacion. Para que esta practica sea eficiente, el equipo de trabajo puede realizar un analisis

escrito del contexto estableciendo su posicion anticipadamente a la reunién. Resulta util dar

a conocer los resultados del andlisis FODA a los administradores clave de la organizacidn (por

ejemplo, jefes de departamento, gerentes, administradores regionales, administrador general,
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etc.), para su opinién y aprobacion.

Ningun programa es perfecto, pero a través de la planeacion se pueden obtener me-
jores resultados. Cuando ocurren cambios significativos 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 expectativas y necesidades, sin duda, son motiva-
dores; sin embargo, pueden ser fuente de conflicto si algunos administradores y sus equipos
de trabajo actuan a la defensiva por el hecho de haber invertido afios y energia en el disefio
y mantenimiento de los programas actuales. El planificador puede anticiparse a estas circuns-
tancias y contener sus efectos negativos al minimo, si:

e Crea una atmosfera positiva para el proceso de planeacidon y antepone los in-tereses de la
organizacion a los intereses personales.

e Tiene especial cuidado en sefialar los éxitos de los programas antes de discutir las areas
gue necesitan mejorarse. También, tiene que evitar declaraciones negativas generalizadas
sobre el desempefio de los programas.

* Presenta una actitud positiva ante las fallas o errores como parte de un proceso de apren-

dizaje: Aprendimos esta leccidn con esta experiencia; ¢ qué estrategia seria mejor?

Una propuesta para la practica 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 organizacidn eliminando los comen-
tarios y discusiones personales, listandolas y numerandolas en un lugar visible para los inte-

grantes del grupo (pizarrén o rotafolio) a fin de que posteriormente puedan ser valoradas.
10.3.4. Seleccion y andlisis de problemas

En la mayoria de las organizaciones, el personal tiene intereses y puntos de vista dife-
rentes que dependen de su posicion dentro de la organizacién, de su formacién profesional y
de sus creencias personales. La mayor parte de los temas claves relacionados con el andlisis
de problemas generan conflictos, por lo que deben ser manejados de una manera que permi-
ta el consenso de todas las partes en la decisidn final. El moderador de las reuniones puede
manejar estos conflictos con provecho, si:
e Logra ser visto en forma neutral e independiente (esta persona puede ser ex-terno a la
organizacion).
e Plantea claramente a todos los participantes que los desacuerdos pueden ser una parte
esencial y productiva del proceso de planeacidn, ya que aseguran que los temas en cues-
tion sean considerados y tratados desde todos los pun-tos de vista posibles. La persona

que dirige al grupo (el lider de la reunién) de-be explicitar que los desacuerdos son positi-

vOs mientras no degeneren en ataques personales.
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e Enlas reuniones establece procedimientos para que los participantes se escuchen unos a
otros y den la debida consideracién y atencién a las ideas de los demas. Es importante ser
totalmente honestos cuando se consignen las fortalezas y debilidades de la organizacion
de la que somos parte.

e Con lafinalidad de facilitar el analisis de fortalezas y debilidades, oportunidades y ame-
nazas emitidas por los integrantes del grupo, pueden incluirse en una misma pagina. Esto
se puede hacer de diferentes formas. Se pueden poner los cuatro encabezamientos en la
parte superior de la pagina y preparar cuatro listas verticales. Es posible obtener un mejor
efecto dividiendo la pagina en cuatro rectangulos 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 niumero importante de problemas,
la dificultad a la que se puede enfrentar el moderador en una reunién de trabajo sera la forma
de seleccionar los mas significativos, por lo que la propuesta es que solicite a cada integrante
del grupo que seleccione las 10 opciones que considere mas representativas de entre todas
las listadas (sin ordenar). Se asignaran puntos o marcas cada vez que el problema sea seleccio-
nado y se elegirdn las 10 opciones con mayor numero de puntos o marcas. Para ejemplificar
supodngase que se han consignado las siguientes opiniones sobre las debilidades de la organi-
zacion de los seis integrantes de un equipo de planeacion, las cuales han sido listadas por el
moderador y seleccionadas por cada uno de los integrantes del grupo marcandolas con una

cruz.

INTEGRANTE DEL EQUIPO N°
PROPUESTA DE DEBILIDAD 1 5 3 4 c 5 TOTAL
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10.3.5. Ordenamiento de los problemas

Una vez seleccionadas las 10 propuestas por cada integrante del grupo, se les solicitara
gue a las 10 debilidades seleccionadas se les asigne un orden calificando con el nimero 10 a
la mas importante y con el 1 a la menos importante. Quedando el ordenamiento en nuestro

ejemplo de la siguiente manera:

INTEGRANTE DEL EQUIPO N°
1 2 3 4 5 6

PROPUESTA DE DEBILIDAD

10.3.6. Evaluacion de los problemas

Una vez ordenadas las propuestas por los integrantes del grupo, el moderador proce-
dera a efectuar la suma correspondiente a cada elemento considerando los valores asignados,

quedando en el ejemplo de la siguiente manera.

INTEGRANTE DEL EQUIPO N°
PROPUESTA DE DEBILIDAD 1 5 3 4 c 5 SUMA
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10.3.7. Seleccion de los problemas

En esta fase las propuestas valoradas por los integrantes del equipo, se ordenaran de
mayor a menor dependiendo del valor obtenido en la suma a fin de identificar cudles han sido
las mas significativas de acuerdo con la opinidn del equipo y determinar la prioridad en que

deben ser atendidos o resueltos cada uno de los problemas detectados.

INTEGRANTE DEL EQUIPO N°
PROPUESTA DE DEBILIDAD 1 5 3 2 c 5 SUMA

10.3.8. Andlisis Comparativo 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 vy el
como se habran de resolver. Conociendo cuales son las fortalezas, oportunidades, debilidades
y amenazas seleccionadas por el grupo, debera efectuarse un analisis de congruencias entre
ellas a fin de determinar los programas de trabajo y posibles alternativas estratégicas para la
organizacion. En este momento, los integrantes del grupo deberan estar involucrados en el
proceso y sera mas facil para ellos determinar alternativas que permitan el desarrollo organi-

zacional.
10.3.9. Alternativas Estratégicas

Cuando se han determinado los porqués y los comos, se trata de resolver cada pro-
blema; si existe un consenso sobre las decisiones que se tomaron durante el proceso y todos

estan de acuerdo en que el paquete de alternativas estratégicas seleccionadas conducen a la

institucion hacia la obtencion de los objetivos, explotando las fortalezas internas, superando
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las debilidades organizacionales, aprovechando las oportunidades y minimizando las amena-
zas externas, ademads de contribuir a la salud financiera de la organizacién siendo factibles con
relacidn a las necesidades y capacidades financieras de la misma, entonces, las estrategias,
objetivos especificos, actividades y planes financieros (funcionales y de operacién) represen-
tan una guia clara para el desarrollo institucional y el plan anual de trabajo o plan de opera-

cion.
10.3.10. Definicion del concepto de negocio

Es en esta etapa y con la in-formacion proveniente del analisis de las variables de la
técnica FODA, la propuesta de los planes de trabajo y las alternativas estratégicas, podemos
definir el concepto de negocio de la organizacién, determinando visidn, mision, filosofia,
estrategia y objetivos generales que incluyen los productos, servicios, diferencia(s) compe-
titiva(s), competidores, clientes (actuales, potenciales, nucleares), asi también las fuerzas y
tendencias del mercado que afectan directamente a la organizacién como un todo, resultado

del andlisis de problemas genéricos y especificos detectados en el FODA.
10.3.11. Plan de operacion

Como resultado de lo anterior, se tienen que realizar los ajustes necesarios a los planes
de operacidn (a corto plazo) de cada una de las areas o bien establecerlos para lograr el futuro
deseado para la organizacidén. Los planes a largo plazo cubren periodos fijos, generalmente de
tres a cinco afios, y se establecen por adelantado. En nuestra opinidn los planes operativos o
de operacidn se diferencian de los planes estratégicos ademas del horizonte de tiempo que
consideran, principalmente en el grado de especificidad a la que se debe llegar en los pri-
meros, esto es, los planes operativos son mas especificos y detallados en cuanto a lo que se

pretende lograr y lo que se debe hacer para alcanzar los objetivos.

Los planes operativos se integran, entre otros, de los elementos siguientes: objetivos
especificos, metas, actividades a realizar, estructura organizativa, recursos (técnicos, econé-
micos, materiales y humanos), el tiempo de aplicacién, la forma de supervisién, asi como la

evaluacion 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 finales, a fin de que cada uno de ellos

conozca sus compromisos y participacion para la ejecucion del plan.
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10.3.12. Evaluacion permanente

Ademas de los problemas y ajustes internos (de la organizacidn) que pueden presen-
tarse en el desarrollo del plan de operacion de una organizacién, también existen factores
inesperados, tales como los cambios politicos o los problemas de inflacion, que afectan los
resultados de un pro-grama. Por ello, es aconsejable evaluar todo el proceso de la operacion
anual de la organizacidon y actualizar su concepto reconsiderando estrategias, objetivos especi-
ficos y planes financieros.

11. PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL (PEI)
11.1. Conceptualizacion

En el siguiente apartado seguimos el documento Manual de Orientacion para el Forta-
lecimiento de la Gestidn Escolar (Ministerio de Educacidn, 2015).

El PElI es una herramienta que sirve para la planificacion, implementacion y evaluacién
de la gestidn escolar. Define el camino a seguir, pues presenta el panorama completo de la
institucion en las diferentes dimensiones. Para su elaboracion y ejecucidn, es necesario un
cambio de actitud de todos los actores.

Para la elaboracién del PEl, es necesario tener en cuenta el Proyecto Educativo Depar-

tamental que a su vez se desprende del Proyecto Educativo Nacional.
11.2. Estructura del PEI

Para la formulacion del PEI es preciso tener en cuenta una estructura basica 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 operativo.

Fluxograma

En el Fluxograma se detallan los pasos a seguir para la elaboracion participativa del PEI.

e El primer paso es realizar una mirada hacia la vision y la misién de la institucién.

e Elsegundo paso es realizar una revision minuciosa de la realidad institucional a través del
diagndstico, utilizando las técnicas FODA y Arbol de Problemas u otras que los actores
crean conveniente y que les ayude a determinar el problema principal en la dimensién
pedagdgica.

El tercer paso consiste en elaborar los diferentes proyectos enmarcados en las diferentes
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dimensiones de la gestion.

e El cuarto paso se disefa el Plan Plurianual con todos los elementos que son: objetivo
general, meta general, objetivos especificos, metas especificas, actividades principales y
cronograma.

Este plan constituye la base para elaborar el POA del primer afio con el presupuesto. Todo
esto conlleva a una evaluacién de medio término y evaluacién final; para posteriormente
planificar el POA de afio 2 y asi sucesivamente hasta llegar al afio 5 de ejecucidn del PEI.

e El quinto paso se realiza la evaluacidn final del proyecto al término de los 5 afos de imple-
mentacion con criterios e indicadores preestablecidos que evidencien el logro del objetivo
y la meta general, y la solucién a la problematica detectada en la dimensién pedagdgica.

Figura 3. Fluxograma de elaboracién del PEI




11.3. Vision y Mision
Vision

La vision es como una fotografia del futuro, generalmente a largo plazo (5 a 10 afios).
Nos orienta hacia lo que queremos lograr, sin ella no podriamos encaminar nuestras acciones.
Una visién bien elaborada es:
e Construida en forma participativa.
e Formulada en forma clara y especifica.
e Coherente con el Plan Nacional y Departamental.
e Equilibrada entre lo ambicioso y realista.
e Comprendida por todos los miembros de la comunidad educativa.
e Positiva e inspiradora.
e Enfocada al objetivo final, a lograrlo respondiendo a las demandas de los beneficiarios.
e Expresada en términos de cambio a largo plazo, segun el deseo de los miembros de una
institucion.
e Aquella que tiene como sujeto principal al alumno y/o escuela, y expresa el tipo de perso-
na que desea formar.

Mision

La misidn es el propdsito principal, es la razén de ser de la institucidn; es el compromi-
so que se asume en el dia a dia, de ahi que tanto la vision como la misidon deben encontrarse
en absoluta armonia y coherencia. La misién es una declaracidon del compromiso institucional
ante la comunidad en la que se encuentra.

Una misidn bien elaborada debe:

e Ser coherente con la visién de la institucion.

e Expresar el propdsito de la institucidn, las necesidades que satisface y los beneficiarios.

e Abarcar a todas las funciones de los actores, planes, objetivos y estrategias institucionales.
e Responder a preguntas relacionadas con la escuela en general.

e Responder a las demandas de los beneficiarios.

e Ser construida y comprendida por todos los miembros de la comunidad educativa.
11.4. Diagndstico Institucional
Conceptualizacion

Es el conocimiento de la situacion presente en el interior y en el entorno de una insti-

tucién. En palabras de Bastién y Ferreira (1998), es un proceso de indagacion, de busqueda
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de datos de distintas naturalezas: positivos, negativos, cualitativos, cuantitativos, objetivos,

subjetivos, coyunturales, estructurales, locales y jurisdiccionales.

El diagndstico institucional contiene ademas informaciones necesarias y oportunas
para el Proyecto Curricular Institucional (PCl)

e El diagndstico sobre la realidad institucional como parte de un proceso que permite co-
nocer acerca de como esta la institucidon en sus diferentes dimensiones, permite recopilar
informacidn actualizada y veraz del estado real y potencial de la misma.

e Este diagndstico institucional debe poner énfasis en el aspecto pedagdgico a fin de identi-
ficar todos aquellos elementos que puedan influir de manera directa o no en los resulta-
dos esperados. Debe ser un proceso dinamico y continuo que dibuje la practica educativa
tal como es, hecho que permitira arrojar como resultado las necesidades educativas de los
estudiantes, para luego establecer estrategias de intervencion efectiva y oportuna.

e Para realizar el diagndstico institucional conviene preguntarse, por ejemplo écudles son las
caracteristicas de la institucion?, écon qué se cuenta, qué falta, qué se tiene, qué obstacu-
liza la accién?, écudles son los problemas que exigen urgente solucion y que la institucion
puede resolver?, iqué valores, recursos, caracteristicas estan presentes o faltan en la insti-
tucidn; y son necesarias para el logro de los objetivos?, entro otros.

® Pero, écdmo se realiza este tipo de diagndstico? Teniendo en cuenta los objetivos de dicho
diagndstico y la poblacién a quien va dirigida (equipo directivo, plantel docente, equipo
administrativo y de apoyo, estudiantes, familia y comunidad), se debe construir criterios e

indicadores de calidad.
éPor qué es importante realizar el diagnodstico institucional?

Es importante partir del diagndstico institucional porque permite a la comunidad
educativa conocer la situacidn actual de la escuela teniendo en cuenta las dimensiones de la
gestion escolar: Pedagogico-Curricular, Organizacional-Estructural, Administrativo-Financiera y

Comunitaria.

El conocimiento de la realidad a través del diagndstico institucional brinda la posibili-
dad de identificar las fortalezas, las limitaciones, los recursos, entre otros; como también de-
tectar los problemas existentes y sus causas; de manera a definir objetivos, metas y acciones

gue encaminen a la institucion a la solucion de los mismos y a la mejora de la situacién actual.
El diagndstico requiere de un proceso metodoldgico que implica tiempo y analisis, pues

constituye la base de todo proyecto y debe estar bien elaborado para obtener el éxito del mis-

mo.
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e Etapas de laimplementacion
e  Etapa de preparacion
Es el momento de recoleccion de los datos generales de la institucion atendiendo a
todas las dimensiones de la gestion escolar: matricula, datos estadisticos, resultados de exa-
menes, etc. Una vez definidos los criterios e indicadores, se procede a determinar las técni-
cas y los instrumentos mas adecuados para recopilar la informacion, asi como las fuentes de
informacioén.

e  Etapa de analisis y profundizacion

Es el momento de analizar los datos obtenidos, con el fin de determinar las limitacio-

nes, posibilidades, recursos y principalmente detectar el problema principal y sus causas.
e  Etapa de comunicacidn

Es el momento de dar a conocer la conclusién del diagnéstico, que generalmente cons-
tituye la base para la justificacion en un informe y posteriormente se difunde mediante mura-
les, tripticos, reuniones, medios radiales, televisivos, etc.

11.5. Técnicas de Analisis Institucional para el diagndstico
e Técnica de Analisis

Para el diagnéstico se utilizan tres técnicas, FODA para el andlisis institucional y Arbol
de Problemas para la deteccion de las situaciones negativas que posteriormente pueden ser
solucionadas mediante un proyecto y el Andlisis documental que consisten en la reunion de
documentos que registran el resultado académico de los estudiantes de la institucion (planilla
de calificacién, cuaderno de aprobado y no aprobado, estadisticas, etc.).

e Metodologia para la elaboracion

Para elaborar el diagndstico institucional se recomienda atender los siguientes pasos

utilizando las técnicas de analisis: FODA, Arbol de problemas y Analisis documental.
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Cuadro 11. Pasos para elaborar el diagnéstico

Redaccion de datos

Recabar datos generales de
la escuela como rendicion
de cuentas publicas de afios
anteriores

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

Analisis de estadisticas
Planillas de calificaciones
Cuadro de rendimiento
académico, etc.

Directivo y Docentes

Analisis institucional

Reunidn de orientacion

Directivos con represen-
tantes de todos los estamen-
tos

Analisis institucional
Identificacion del problema
principal y sus causas

Elaboracion de la matriz
FODA por actor

Cada estamento (grupo de
padres de familia, directivos,
docentes, alumnos)

Organizacién y profun-
dizacion de la matiz FODA

Directivos, representantes de
todos los estamentos y otros
miembros de la comunidad
educativa.

Elaboracion del arbol de
problemas
Analisis documental

Directivos, representantes de
todos los estamentos y otros
miembros de la comunidad
educativa

Equipo Técnico

Elaboracién de estrategias

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

Elaboracion del resumen del
diagndstico

Resumen del diagndstico

Elaboracién del resumen del
diagnostico institucional para
la justificacién del PEI

Elaboracion del resumen del
diagndstico
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11.6. Determinacion de los objetivos y metas
e Elaboracién de Objetivo General

El objetivo general es un enunciado global sobre los resultados finales que se pretende
alcanzar en cinco aios.

A partir del problema principal detectado en el diagnéstico, se formula el objetivo ge-
neral en términos operativos o de solucién incluyendo las variables que se desean medir.
Para determinar si éste sera el objetivo general del PEl se debe atender a que responda a los
siguientes criterios:

e Coherencia con la visidon y misién del PEI.
e Coherencia con el problema principal.
e Expresa la solucidn al problema principal.

Deben participar todos los actores, pues uno de los factores que influye en el éxito del

proyecto es que el objetivo general motive a las personas para involucrarse en las acciones.
e Elaboraciéon de Objetivos Especificos

Los objetivos especificos representan las grandes lineas de accidn que se realizan en los
sub proyectos de las dimensiones de la gestion para alcanzar el objetivo general.

Para elaborar los objetivos especificos se atiende la problematica segun las dimensio-
nes correspondientes de la gestidn para expresarlos en forma de solucidn teniendo en cuenta

lo siguiente, para su determinacion correcta: se fusionan y/o priorizan, si es necesario.
Para la fusidn se identifican aquellos problemas que tienen una estrecha relacién entre

si. Tomamos el siguiente ejemplo los dos problemas se relacionan, pues se tratan de capacida-
des que deben adquirir los nifios en el area de Comunicacion y pueden ser fusionadas.
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Figura 4. Problemas relacionados

Problemas DP Problemas DP
Los alumnos tienen dificultad en Tenemos muchos nifios que

comprension lectora en los tres no escriben bien en los tres
Ciclos de la EEB Ciclos de la EBB

— =

Fusion
Los alumnos tienen dificultad de
lectoescritura en los tres
Ciclos de la EBB

La fusidon permitira que las situaciones negativas de los dos problemas sean atendidas

mediante la elaboracidon y cumplimiento de un objetivo especifico.

Para la priorizacién de los problemas, se seleccionan aquellos que se relacionan y no
puedan ser fusionados. Se elegira uno de ellos atendiendo que éste tenga una gran influencia
en el problema principal y que focalizdndolo se solucionaran las demas problematicas. Ver el
ejemplo:

Figura 5. Priorizacion de problemas

Problemas DP Problemas DP
Los docentes no utilizan Poca actualizacion pedagogica
técnicas adecuadas. de los docentes.
4 i
Priorizacion
Los docentes no utilizan
técnicas adecuadas.
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Tomando estos dos ejemplos se priorizara, eligiendo el primer problema, pues la no ac-
tualizacidon de los docentes, hace que estos actores en su practica apliquen técnicas inadecua-
das. El problema seleccionado, al convertirse en objetivo especifico, permite realizar acciones
de actualizacidén y seguimiento a la practica docente, y con esto se atenderia a otra situacion
negativa al mismo tiempo. Sin embargo y atendiendo a las diversas realidades institucionales
se puede priorizar problematicas, pues actualizando a los docentes se estaria solucionando el
problema de la no utilizacion de técnicas adecuadas.

Mirando el diagndstico realizado, se observa que esta situacion se da en los nifos de
los tres ciclos de la EEB y teniendo en cuenta la misma se formulan los objetivos especificos
en forma de solucién, determinando la poblacién a la que se apunta.

Figura 6. Problemas y objetivos

Problemas DP Objetivo especifico DP
Los alumnos tienen dificultad en lecto- |:> Mejorar la lectoescritura de los alumnos
lectoescritura en los tres ciclos de la EBB de los tres ciclos de la EBB

Se recomienda elaborar de 3 a 5 objetivos especificos para la dimension Pedagdgi-
co-Curriculary 1 a 2 objetivos o los que fueran necesarios para las demas dimensiones: Or-
ganizacional-Estructural, Comunitaria y Administrativo-Financiera, teniendo en cuenta que
cada objetivo requiere de la ejecucion de una serie de actividades; por ello, es importante
hacer una buena seleccidn de los problemas y focalizar al cumplimiento de objetivos con gran

influencia en la solucién del problema principal.

Por otro lado, segun la realidad de cada institucién, la comunidad educativa puede
decidir acerca de la cantidad de objetivos especificos para cada una de las dimensiones, sin
perder de vista la influencia en el cumplimiento del objetivo general, la visidn institucional y

las actividades propias de la escuela.
Para elaborar los objetivos especificos se tendran en cuenta los siguientes criterios:

e Que expresen la solucion a los problemas.

e Que sean condiciones para lograr el objetivo general.
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Figura 7. Arbol con problemas de los objetivos

4 ‘

Log alumnos tianen bajo Elevar el nivel da rendimisnto académico de
rendmeento académico en & Area ‘ lers alwmimos en el Area de Comunicacicon en
de icacion los tres ciclos de EER
Lograr |3 splicacion de uq-nr L —— Tmjorar I Fetjorar 3 sticulamion
beniens adecundad en Mﬁh ﬁ“-h —ﬂlm del tiempe en el ﬁiﬂ&h
& Proceso de . —-hlt ¥ sesarroibo de fas & marael
Ensehanzs Aprendizaje ciclos e I3 EEB academicas seguiminnto del
(PES) apresdizae de los
alumnes
Obijetive Objetive Objetive Objetive Objetive Objetivo Objetive
‘especifico especifico especifico especifico especifico ‘especifico ‘especifico

e Establecimiento de las Metas

e  Meta general esta meta debe responder al objetivo general planteado, en por-
centaje que se desea lograr al cabo de 3 a 5 afios.

e  Metas especificas deben responder a los objetivos especificos planteados, en
porcentaje que se pretenden lograr al cabo de los afios de implementacion del proyec-
to.

e  Meta general: teniendo en cuenta el objetivo general planteado “Elevar el
nivel de rendimiento académico de los alumnos en el area de Comunicacién en los tres
ciclos”, se analiza qué es lo que se pretende mejorar, cuanto y en qué tiempo; para el

analisis se recurre al diagndstico institucional.

- Meta especifica para cinco aiios
Obijetiv ecifico
Jetivo esp |:> El 80% de los alumnos de los Tres Ciclo

de la EBB mejoran la capacidad en lecto-
critura

Mejorar la lectoescritura de los alumnos
de los tres Ciclos de EBB

Para elaborar las metas, general y especificas, se tendran en cuenta los siguientes crite-
rios:
e  Cantidad: define cuanto vamos a cambiar o modificar de una determinada reali-
dad en porcentaje o nimero, teniendo en cuenta los datos del diagndstico.

e (Calidad: indica lo que se mejorara de la realidad en la que vamos a intervenir

teniendo en cuenta los objetivos propuestos.
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e Tiempo: especifica el horizonte temporal en el cual se alcanzaran las metas, se

puede expresar en meses y afo.
e Criterios para la correcta elaboracion de los Objetivos y Metas
e Objetivo general y meta

e El objetivo general es establecido a partir del problema principal.

e Lameta del objetivo general fue elaborada teniendo en cuenta el diagndstico
institucional.

e La meta del objetivo general describe en, porcentaje o numero, el nivel que se
pretende lograr en el objetivo general.

e La meta del objetivo general indica qué se mejorara de la realidad.

J La meta del objetivo general elaborada es alcanzable para la institucion.
e Objetivos especificos y metas

J Estan elaborados los objetivos especificos a partir de las causas del problema
principal.

e Las metas de los objetivos especificos fueron elaboradas teniendo en cuenta el
diagnéstico institucional.

J Las metas describen el nivel que se pretende lograr los objetivos especificos, en
porcentaje o niumero.

e  Las metas de los objetivos especificos indican qué se mejorara de la realidad.
Las metas elaboradas son alcanzables.

11.7. Evaluacion del PEI

e Evaluacion del proceso

El PEI se evalua para conocer el avance del mismo, detectar logros y dificultades que
requieran cambios y llegar a la meta que ha establecido la comunidad educativa, esta accién
consiste en emitir juicio de valor sobre los resultados de objetivos planteados a corto, media-
no o largo plazo para la toma de decisiones, cuyos resultados deben ser difundidos a toda la

comunidad educativa.

La evaluacion de proceso (POA) se realiza durante la implementacion del proyecto y al

final del mismo se realiza la evaluacidn de producto o resultado (PEl).
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e Evaluacion del proceso

Se realiza a través de la evaluacién del POA, a mitad y final del afio, para el ajuste en
caso necesario. Esta evaluacion se lleva a cabo teniendo en cuenta las actividades del POA
segun los indicadores definidos, ademas de las establecidas en el cronograma mensual.

Es recomendable realizar un monitoreo constante del cronograma mensual para deter-
minar el avance de la ejecucién de las actividades. Esto facilitara que la comunidad educativa
realice una evaluacidon mas objetiva y participativa.

A continuacidn se presenta el mecanismo de la evaluacién:
Figura 8. Mecanismo de evaluacién
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11.8. Propuesta de instrumento de evaluacion

e Evaluacion del POA

Evaluzsén Intarmadias Eveluacian Fimal
- Medmo o8 | Extaco oe logra snsmal | Tomsds :"‘"“‘"" Ansmais
Aaliviiolon Felmipie Indoadort | yorsoacion | indermedio Amalisls | ponciers | dechalon fogro | Andlisls | cteny | Cemelusir

11.9. Pasos para la evaluacion del POA

e Primer momento: llenado del instrumento de evaluacidn intermedia.

e  Seescriben en la grilla de evaluacidn del POA, las actividades principales del
Plan Plurianual y las actividades concretas. En el instrumento no debe faltar la actividad
correspondiente a la evaluacion cuyos indicadores ya estan definidos 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.

e  Se completa el instrumento con los indicadores y medios de verificacién de las
actividades concretas ya establecidos en el POA.

e Segundo momento: chequeo de indicadores

e En el momento de la evaluacidn se realiza el chequeo de los indicadores escri-
biendo Sl o NO en la casilla de estado de logro intermedio.

. Una vez chequeado los indicadores se realiza un andlisis de los resultados, se es-
cribe en la casilla asignada la razén de los logros o no logros (ver instrumento).También
se realiza un analisis financiero para evaluar costos e inversiones de la actividad.

e  Luego del andlisis se procede a la toma de decisidn con respecto a los resulta-
dos y al estado financiero escribiendo en el cuadro asignado. A partir de las decisiones
tomadas se ajusta el POA, se replantean algunas actividades, se agrega o se disminuye
para la ejecucion efectiva del mismo. Es importante resaltar y registrar los cambios esta-
blecidos en el POA y en algin documento que la comunidad educativa pueda accedery

visualizar a través de la Rendicion de Cuentas Publicas.
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Figura 9. Ejemplo de Evaluacién del POA
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Puntos para el analisis de las actividades concretas del POA

¢ Se realizaron todas las actividades planificadas? ¢Por qué?

¢Se realizaron las actividades en el tiempo establecido?

¢Hubo influencia del tiempo en la ejecucion de las actividades?

¢Pudieron ser realizadas las actividades como fueron planificadas? ¢ Por qué?
¢Los responsables asumieron el liderazgo en la coordinacién de las actividades?
éSe cumplieron con los indicadores previsto? ¢Por qué?.....etc.

Después de analisis en la evaluacion se toma la decisidn y se ajustan las actividades del POA.

¢ Seguiremos con la ejecucién de las actividades como fueron planificadas?

¢ Se priorizaran algunas actividades?

¢ Se agregaran otras actividades necesarias para el cumplimiento de los objetivos?
¢ Para la nueva actividad tendremos el fondo suficiente?

¢ Continuardn las actividades con el mismo monto del presupuesto?

¢ No hay actividad alternativa para economizar el fondo?.....etc.

e Tercer momento: llenado del instrumento para la Evaluacion Final del afio.

*Se chequea en la casilla correspondiente el estado de logro final de los indicadores.

e Se realiza el analisis de los resultados de las actividades y el estado financiero.

e Se elabora una conclusidn sobre los resultados de la evaluacidn final de la ejecucion
del POAy del presupuesto.

e Los resultados de la evaluacién ayudaran a ajustar las estrategias de gestidon y las acti-
vidades principales del Plan Plurianual si fuera necesario; y elaborar el POA del siguiente
ano, considerando aquellas actividades que no se han cumplido y el presupuesto del
siguiente afo.
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11.10. Evaluacion de resultado o producto del PEI

Se realiza al culminar el plazo de implementacion del PEl, se evalua el logro de la meta
del objetivo general establecido en el Plan Plurianual analizando con el diagnéstico inicial para
ver el nivel de solucién del problema principal detectado. Esta evaluacidn servira de guia para
mejorar la elaboracién del siguiente PEI, a partir de los resultados se ajusta, se replantea o se
elabora un nuevo PEI.

A continuacidn se presenta el esquema para la evaluacién del PEI.

Objetivo General: Meta General. Estado de logro y Analisis.
Evaluacion
Objetivos Metas _ -
especificos especificas Indicadores W'W fj.e Estado de logros Analisis
verificacion

11.11. Procedimiento para la evaluacion del PEI

Para la realizacidon de una evaluacion efectiva y participativa del PEIl es necesario invo-
lucrar a los representantes de los actores educativos teniendo en cuenta los siguientes pasos:
e Primer paso: Revisidon de la evaluacion del ultimo afo de ejecucion del POA. Esta revision

consiste en un buen andlisis de la Ultima evaluacidn realizada del POA, especificamente
el cumplimiento de los indicadores de seguimiento de las actividades concretas. Ejemplo
de indicador: 80% de los alumnos de los tres ciclos de la EEB cumplen con los criterios de
aprendizaje de la lectoescritura.

e Segundo paso: Evaluacion de los objetivos especificos correspondiente a cada una de las
dimensiones de la gestidon registradas en el Plan Plurianual. (Se refiere al cumplimiento de
los indicadores mencionados en el paso anterior).

e Tercer paso: Evaluacién del objetivo general del Plan Plurianual. La evaluacién del objetivo
general se realiza a partir del cumplimiento de la meta general. Atendiendo el ejemplo que
se viene trabajando cuyo objetivo generales “Elevar el nivel de rendimiento académico de
los alumnos en el area de Comunicacion en los tres ciclos”, se revisan los resultados acadé-

micos de los alumnos en el Ultimo afio de ejecucidon del PEI.

e Cuarto paso: Evaluacion cualitativa de mejoramiento institucional. Es importante analizar
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y evaluar otros cambios observados y/o registrado en la gestion institucional a partir de la
ejecucion del PEI, teniendo en cuenta las cuatro dimensiones, por ejemplo: formacion de

habitos, niflos mas participativos, buena organizacion del plantel docente, organizacion de
archivo institucional, trabajo colaborativo del equipo de gestion institucional, optimizacién
de horas de clases, otros. Para la sistematizacion de estos datos cualitativos se puede pre-
parar un cuadro que contemple los aspectos trabajados, resultados, desafios y estrategias

de mejoramiento. Esto debe ser incluido en el informe.

Otros aspectos trabajados Resultados Desafios Estrategias de mejoramiento

Organizacidn del archivo de la
institucion.

Trabajo colaborativo del equipo de
gestion institucional.

e Quinto paso: Elaboracién del informe de evaluacién. El informe de los resultados de la
evaluacion del PEI debe constar de los siguientes elementos: referencia (identificacion de
la escuela, temas, fecha), objetivo, resultados, conclusién y recomendacidn. Este informe

debe ser elaborado por el equipo de gestidn escolar y el equipo Directivo y Docente.
11.12. Elaboracion del PEI del siguiente periodo

Debe recordarse que ningun proyecto puede ser elaborado sin contar con suficiente
informacidn de la situacidn institucional. La fuente de dicha informacién basica constituye pri-

meramente el informe de la evaluacion final del mismo y la revisidn del diagndstico anterior.

El analisis de la informacién de los resultados de evaluacidn consiste en volver al arbol
de problemas para ver, segun los resultados, si el problema principal sigue o ha sido reme-
diado. Este analisis servira de base para la toma de decision de la comunidad educativa con

respecto al nuevo PEI.

Segun el nivel de logros en cuanto al objetivo general planteado desde el problema
principal, se decide elaborar un nuevo diagndstico para renovar el PEl, en caso contrario,
se ajusta sin cambiar el problema principal, teniendo en cuenta los objetivos especificos no
logrados y agregando nuevos objetivos si fuera necesario. Asi mismo, de haber alcanzado las
metas de los objetivos especificos, pero persiste el problema principal, se revisa nuevamente
el diagndstico institucional (Matriz FODA y el arbol de problemas y los documentos de regis-
tros académicos institucionales) para establecer nuevos objetivos especificos que respondan

a la problematica persistente.

I 83




Una de las condiciones claves para la buena gestion institucional es mantener el nivel de los
objetivos ya logrados, para ello el equipo de gestién debe establecer algin mecanismo de

seguimiento que asegure la sostenibilidad del logro alcanzado.

84 ~——




~

12. BIBLIOGRAFIA

Antonakis, J., Cianciolo, A. & Sternberg, R. (2004). The nature of leadership. Thousand Oaks,
CA: Sage.

Angulo, F. (1999). La supervision Docente, Dimensiones, Tendencias y Modelos. Madrid: Akal
Textos.

Argos, J. y Ezquerra, P. (eds.) (2013). Liderazgo y educacion. Santander: Editorial de la Univer-
sidad de Cantabria.

Arroyo, J. (2009). Gestidn directiva del curriculum. Revista Electrénica Actualidades Investiga-
tivas en Educacién, 9(2), pp. 1-17.

Balzan, Y. (2008). Acompafiamiento pedagdgico del supervisor y desempeiio docente en |l
etapa de educacion bdsica. Trabajo especial de grado para optar al titulo de Magister en Su-
pervision Educativa. Universidad de Maracaibo: Venezuela.

Bastion, V., y Ferreira, H. (1998). Plan educativo institucional. Buenos Aires: Novedades Edu-
cativas.

Bass, B. (1985). Leadership and performance beyond expectations. New York: The Free Press.
Bellei, C., Raczynski, D., Muioz, G., y Pérez, L (2004). ¢ Quién dijo que no se puede? Escuelas
Efectivas en Sectores de Pobreza. Santiago de Chile: UNICEF.

Billett S. (1994). Situated learning: a workplace experience. Australian Journal of Adult and
Community Education, 34(2), pp. 112-130.

Billett, S., Ehrich, L. & Hernon-Tinning, B. (2003). Small business pedagogic practices. Journal
of Vocational Education and Training, 55(2), pp. 149-167.

Bolivar, A.; Lopez, J. y Murillo, F.J.. (2013). Liderazgo en las instituciones educativas. Revista
Fuentes, 14, pp. 15-60.

Bourdieu, P. (1990). The logic of practice. Standford, CA; Stanford University Press.

Brigg, L. (2000). La supervision. México: Ed. McGraw-Hill

Bunk, G.P. (1994). La transmisidn de las competencias en la formacidn y perfeccionamiento
profesionales de la RFA (Asociacién de Estudios sobre el Trabajo y la Organizacién de Empre-
sas). Revista Europea de Formacién Profesional, 1, pp. 8-14.

Burns, J.M. (1978). Leadership. Nueva York: Harper & Row.

Cardona, P. (2000). Liederazgo racional. Documento de Investigacién, 412. Universidad de
Navarra, |ESE.

Carnoy, M. (2008). Presentacion en Lanzamiento del Centro de Estudios de Politicas Practicas
en Educacidn. Universidad Catdlica de Chile.

Carriego, C. (2006). Gestionar una escuela comprometida con las demandas de su tiempo.
Revista Iberoamericana de Educacién, 39(2), pp. 1-5.

Cavalli, M. (2006). La evaluacién de la practica pedagdgica. Revista Iberoamérica de Educa-
cién, 35(4), pp. 29-46.

Cheng, Y.C. (2011). Towards the 32 ware School leadership. Revista de Investigacidén Educativa,

I 85




~

29(2), pp. 253-275.

Chiavenato, I. (1999). Introduccion a la Teorfa General de la Administracion. Brasil: Edicion
McGraw Hill Interamericana.

Chomsky, A.N. (1980) Rules and Representations. New York, Columbia University Press,
Oxford, Basil Blackwell.

Daft, R.L. (2010). The Leadership Experience. Mason, OH: South-Western College Pub.

De Federico, F. (2002). Un modelo de supervision escolar democratico y centrado en lo pe-
dagdgico: la supervisiéon ampliada. Ponencia desarrollada para el Congreso de Innovaciones
Educativas REDUC 2002. Provincia de Santa Cruz, Argentina.

De Miguel, M. (2006). Modalidades de enseifanza centradas en el desarrollo de competencias.
Orientaciones para promover el cambio metodoldgico en el marco del EEES. Oviedo: Universi-
dad de Oviedo.

Delamare Le Deist, F., Winterton, J. (2004). What is competence and does it matter? Fifth Con-
ference on HRD Research and Practice: International Comparative and Cross Cultural Dimen-
sions of HRD. Limerick.

Engestom, Y. (1987). Learning by expanding. Helsinki: Orienta-Konsultit.

Engestom, Y. (1995). Innovative learning in work teams: analyzing cycles of knowledge crea-
tion in practice. In Y. Engestrom, R. Miettinen y R.L. Punamaki (eds.). Perspectives on activity
theory, pp. 377-404. Cambridge: Cambridge University Press.

Evans, M.G. (1970). Leadership and motivation: a core concept. Academy of Management
Journal, 13(1), pp. 91-102.

Ferreiro, R. (2011). Tres vértices del tridngulo de las Competencias Didacticas: Teoria, Metodo-
logia y Método. Revista Complutense De Educacidn, 22(1), pp. 11-23.

Fleishman, E.A., Mumford, M.D., Zaccaro, S.J., Levin, K.Y., Korotkin, A.L. & Hein,M.B. (1991).
Taxonomic efforts in the description of leader behavior: A synthesis the functional interpreta-
tion. Leadership Quarterly, 2, pp. 245-287.

French, W. & Bell, C. (1996). Desarrollo Organizacional. Mexico: Editorial Prentice Hall.
Friedler, F. (1967). A theory of leadership effectiveness. New York: Mc. Graw Hill.

Hager, P. (1998). Recognition of informal learning: challenges and issues, Journal of
Vocational Education and Training, 50(4), pp. 521-535.

Hersey P, Blanchard K. (1988). Management of organizational behavior. USA: Prentice Hall.
Gardner, H. (1995). Inteligencias Multiples. La Teoria en la Practica, México: Paidos.

Garcia Olalla, A. y Poblete, M. (2003). El desarrollo profesional en la direccidon de centros edu-
cativos. Congreso Internacional: Humanismo para el siglo XXI. Bilbao.

Garcia Renata, J.A. (2011). Modelo educativo basado en competencias: importancia y necesi-
dad. Revista Electrdnica Actualidades Investigativas en Educacion, 11(3),
septiembre-diciembre, pp. 1-24.

Garay, S., y Uribe, M. (2006). Direccion escolar como factor de eficacia y cambio. Situacion de

la direccion escolar en Chile. Gestion educativa, realidad y politica. Revista Iberoamericana de

86 - ——
|




~

Educacion, 4(4), pp. 39-64.

Gil, F. y otros (2013). El liderazgo educativo en el contexto del aul» . En J. Argos y P. Ezquerra
(eds.). Liderazgo y educacion. Santander, pp. 99-124: Universidad de Cantabria.

Goleman, D., Boyatzis, R., & McKee, A. (2002). The NewLeaders: Transforming the Art of Lea-
dership into the Scienceof Results. London: Little Brown.

Gonczi, A., Curtain, R., Hager, P.,, Hallard, A. y Harrison, J. (1995). Key competencies in on-the-
job training. Sydney: University of Technology Sydney.

Harris, A. (2009). «Distributed leadership: what we know». En A. Harris (ed.). Distributed lea-
dership: different perspectives, pp. 11-21. Dordrecht: Springer Netherlands.

Hersey, P. & Blanchard, K.H. (1969). Management of organizational behavior: Utilizing human
resources. Englewoods Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Hodkinson, P., & Issitt, M. (1995). The challenge of competence. London: Cassell.

Hollander, E Hodkinson, P. y Issitt, M. (1995). The challenge of competence. London: Casse-
II..F.J. (1978). Leadership Dynamics. New York: Free Press.

House, R. J. (1971). A path-goal theory of leader effectiveness. Administrative Science Quar-
terly, 16(5), pp. 321-339.

Horn, A. y Marfan, J. (2010). Relaciones entre liderazgo Educativo y desempeiio escolar: Revi-
sién de la investigacion en Chile. Psicoperspectivas, 9(2), pp. 82-104.

Hué, C., Esteban ,J.L., y Bardisa Ruiz, T. (2012). El liderazgo educativo: proyectos de éxito esco-
lar. Madrid: Ministerio de Educacidn.

James M., Kouzes, J.M., & Posner, B.Z. (2003). Leardership the Challenge. San Francisco: Jos-
sey Bass.

Jones, G. & George, J. (2010). Administracién contemporanea. México: McGraw Hiill.
Kirkpatrick, S. & Locke, E. (1991). Leadership: Do traits matter? The Academy of Management
Executive, 5(2), pp. 48-60.

Koontz, H., y Weihrich, H. (1988). Administracién una perspectiva global. México: Mc.
Graw-Hill.

Jonnaert, Ph. y Ettayebi, M. 2006. Le curriculum en développement, un processus dynamique
et complexe. En L. Lafortune, M. Ettayebi, M. y Jonnaert, Ph. (dir.), Le curriculum en dévelop-
pement, des pratiques en fondements et des fondements aux pratiques, pp. 15-32. Quebec:
Prensa universitaria de Quebec.

Labourdette, L., y Scaricabarozzi, R. (2010). Hacia un nuevo concepto de liderazgo. Orienta-
cion y sociedad, 10, pp. 2-19.

Lastarria, M. (2009). Supervisién y monitoria educativa. Lima: Centros de Servicios Educati-
VOS.

Leithwood, K. & Louis, K.S. (eds.), (2011). Linking leadership to student learning. San Francis-
co: Jossey-Bass.

Lévi-Leboyer C. (2003). Gestién de competencias: como analizarlas, cdmo evaluarlas, cémo

desarrollarlas. Barcelona: Ediciones Gestion

I 87



~

Lord, R. & Maher, K. (1991). Leadership and information processing: Linking perception and
performance. Boston, MA: Unwin Hyman.

Leithwood, K., & Jantzi, D. (2009). A Revierv of Empirical evidence about school Aire effects: A
policy Perspective.. Review of Educational Research, 79, pp. 464-490.

Leithwood, K. (2004). El liderazgo con éxito. El liderazgo educacional transformador en un
mundo de politicas transaccionales. Espafia: ICE Deusto.

Leithwood, K., & Louis, K.S. (1999).0rganizational learning in schools. The Netherlands: Swets
and Zeitlinger.

Lussier, R.N. & Achua, C.F. (2002). Liderazgo. Teoria, aplicacion y desarrollo de habilidades.
México: Learning.

MacBeath, J., & Cheng, Y.C. (2008). Leadership for learning: international perspectives. Rotter-
dam: Sense Publishers.

McClelland, D. C. (1998). Identifying competencies with behavioural-event interviews,
Psychological Science, 9(5), pp. 331-339.

McClelland, D. C. (1973). Testing for competence rather than for ‘intelligence’. American Psy-
chologist, 28,1, pp. 423-447.

Medina, A. (2009). Fundamentacidon de las competencias discentes y docentes. En A. Medina
(ed.). Formacion y desarrollo de la competencias bdsicas, pp. 11-44. Madrid: Universitas.
Mendoza, I. (2005). Estudio diagndstico del perfil del liderazgo transformacional y transaccio-
nal de gerentes de ventas de una empresa a nivel nacional. Tesis Universidad Auténoma de
Tlaxcala. México.

Mineduc (Ministerio de Educacidn) (2008). Situacidon del liderazgo educativo en Chile, Santia-
go de Chile.

Mogollén, A. (2006). Calidad y enfoques de la supervisién. Revista Ciencias de la Educacidn,
1(23), pp. 29-46.

Mulford, B. (2010). Recent developments in the field of educational leadership: the challenge
of complexity . En A. Hargreaves y otros, (eds.), Second international handbook of educational
change, pp. 187-208. London: Springer.

Morales, F. (2012). Vision positiva del liderazgo y sus fortalezas. Leccidon magistral. Madrid.
UNED, septiembre de 2012.

Murillo, F. (2003). La investigacion sobre eficacia escolar en Iberoamérica. Revisidn internacio-
nal sobre estado del arte. Convenio Andrés Bello-Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte,
Espana, y CIDE, Chile.

Nader, M. (2012). Teorias implicitas del liderazgo, LMX y bienestar laboral: generalizacién de
un modelo tedrico. Revista de Psicologia, 28 (2), pp. 227-258.

Northouse, P. (2001). Leadership Theory and Practice. Thousand Oaks, CA: Sage Publications.
Newstrom, J. (2007). Direccidon: Gestidn para lograr resultados. México: McGraw-Hill.

Nonaka, I., & Takeuchi, H. (1995). The knowledge-creating company: How Japanese Compa-

nies Create the Dynamics of Innovation. New York-Oxford: Oxford University Press.

88 - ——




~

Ocampo, E. (2009). El acompaifiamiento personal del docente: expresion de autoridad que
previene el conflicto. Ponencia Decano Académico de la Facultad de Educacidn de la Pontificia
Universidad Javeriana.

Paavola, S., Lipponen, L. y Hakkarainen, K. (2004). Models of innovative knowledge
communities and three metaphors of learning, Review of Educational Research,74(4), pp. 557-
576.

Padilla, S. & Quintana, A. (2012). Impacto del liderazgo en las actitudes de los colaboradores.
Andhuac Journal, 12(2), pp. 51-72.

Palomino, P. R. (2009).Ultimas tendencias en el estudio sobre liderazgo: revision de la literatu-
ra. Documentos de Trabajo. Seminario Permanente de Ciencias Sociales, (5), pp. 1-16.
Pittinsky , T. L. (2009).Crossing the Divide: Intergroup Leadership in a World of Difference. Bos-
ton: Harward Business Press.

Pounder, D. (2012). School leadership preparation and practice survey instruments and their
uses. Journal of Research on Leadership Education, 7(2), pp. 254-274.

Popper, M. (2000). The development of charismatic leaders. USA: Political Psychology

Rincén Serrano, A. (2003). Mauro: El camino del lider. Barcelona: Robinbook, SL Cop.

Rincdén Serrano, A. (2003). Mauro: El camino del lider. Barcelona: Robinbook, SL Cop.

Robbins, S. (2004). Comportamiento Organizacional. México: Prentice Hall.

Rohlehr, B. (2006). Caracteristicas del curriculo y la gestion curricular: un estudio. Oficina Re-
gional de Educacidn de la Unesco para América Latina y el Caribe. Segunda Reunion del Co-
mité Intergubernamental del Proyecto Regional de Educacidon para América Latina y el Caribe
(Prelac). Santiago, Chile.

Sdez, G. (2009). Hacia un disefio de planificacién didactica para las escuelas insertas en con-
textos de alta vulnerabilidad social. Tesis doctoral no publicada, Escuela de Educacién, Univer-
sidad Academia de Humanismo Cristiano, Santiago, Chile.

Sammons, P.G. Q. & Day, Ch, K, J. (2011).Exploring the impact of school leadership on pupil
outcomes. Results from a study of academically improved and effective school in England.
International Journal of Educational Management, 25(1), pp. 83-101.

Sdnchez Vazquez, J.F. (2010). Liderazgo: Teorias y aplicaciones. Salamanca: Publicaciones de la
Universidad Pontificia de Salamanca. Demiurgo Colecciones.

Sarramona, J. (2007). Las competencias profesionales del profesorado de secundaria. Estudios
Sobre Educacién, 12, pp. 31-42.

Scardamalia, M., & Bereiter, C. (2002). Knowledge building. En Encyclopedia of education,
second edition. New York: Macmillan Reference.

Scardamalia, M., & Bereiter, C. (1994). Computer support for knowledge-building Communi-
ties. Journal of the Learning Sciences, 3(3), pp. 265-283.

Scardamalia, M. y Bereiter, C. (1991). Higher levels of agency for children in knowledge buil-
ding: a challenge for the design of new knowledge media. The Journal of the Learning Scien-
ces, 1(1), pp. 37-68.

I 89




~

Sergiovanni, T.J. (2001). Leadership. What’s in it for schools? London: Routledge Falmer.
Sevillano, M.L. (dir.) (2009). Competencias para el uso de herramientas virtuales en la vida,
trabajo y formacidon permanentes. Madrid: Pearson, Prentice Hall.

Stogdill, R.M. (1974). Handbook of leadership: A survey of the literature. New York: Free
Press.

Teixido, J. (2008): Los directivos y la construccion de liderazgo; de la visién mitica a la realidad.
CRP de Espugas de Llobregat.

Tello, C. (2008). Gestionar la escuela en Latinoamérica. Gestién educativa, realidad y politica.
Revista Iberoamericana de Educacioén, 46(6), pp. 149-156.

Theime, C., & Trevifio, E. (2012). Liderazgo en educacion: al final sélo el carisma importa. Es-
pacio Abierto. Cuaderno Venezolano de Sociologia, 21(1), pp. 37-57.

UNESCO (2015) Informe Escuela para todos. UNESCO. Paris.

Vargas, M., Bas, E., y Perez, V. (2011). De las competencias personales a las competencias pro-
fesionales. En Pedagogia Social y Educacion Social: Una mirada al futuro Il, pp. 30-44. Mono-
grafico. Universidad Complutense de Madrid.

Villa, A., y Poblete M. (2008). Aprendizaje Basado e n Competencias: Una propuesta para la
evaluacion de las competencias genéricas. Bilbao: | CE Universidad de Deusto.

Vroom, V. H. & Yetton, P. W. (1973). Leadership and decision making . Pittsburgh:

University of Pittsburgh Press.

Vroom, V.H., & Jago, A.G. (2003). The new leadership: Managing participation in organiza-
tions. New York: Englewood Cliffs.

Waters, J.T., Marzano, R.J., & McNulty, B.A. (2003). Balanced leadership: What 30 years of
research tells us about the effect of leadership on student achievement. USA: Mid-continent
Research for Education and Learning.

Weinert, F.E. (2001). Concept of competence: a conceptual clarification En D.S. Rychen y L.H.
Salganik (eds.). Defining and selecting key competencies, pp. 45-65. Gottingen: Hogrefe.
Yukl, G. (2006). Leadership in organizations. New York: Pearson-Prentice Hall.

Zabalza, M.A. (2014). Modelos y procesos de formacidn en las empresas ante los retos de

la globalizacién. Ponencia presentada en el XIIl Congreso Interuniversitario de Organizacion
de Instituciones Educativas y | Congreso Europeo e Iberoamericano, Madrid (Espafia), 28 de
noviembre de 2014.

Zabalza, M.A. (2003). Competencias docentes del profesorado universitario: calidad y desarro-

llo profesional. Madrid: Narcea.

Fuentes electronicas

Alvarez, M. (2006b). La escuela publica también tiene derecho a una direccién profesional:
Avances en Supervision Educativa. N2 4 sep-Monografico. Revista de la asociacidn de inspec-
tores de educacion de Espaina. Consultado de http://www.adide.org/revista/index.php?op-
tion=com_content&task=view&id=94&Itemid=65

90 - ——




~

Anderson, S. (2010). Liderazgo directivo: claves para una mejor escuela. Psicoperspectivas,
9(2), 34-52. Consultado de: http://www.psicoperspectivas.cl.

Lépez, E., y Rojas, J. (2013). La importancia de liderazgo en las organizaciones. Consultado de
https://ddd.uab.cat/pub/tfg/2013/110463/TFG_elopezmartinez.pdf

Muijs, D. (2003). La mejora y la eficacia de las escuelas en zonas desfavorecidas: resumen de
resultados de investigacion. Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cam-
bio en Educacion, 1(2). Consultado de http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/volln2/Muijs.
pdf

Mulder, M., Weigel, T., y Collings, K. (2008). El concepto de competencia en el desarrollo de
laeducacion y formacién profesional en algunos Estados miembros de la UE: un analisis criti-
co. Consultado de https://www.ugr.es/~recfpro/revi123ART6.pdf

UNESCO. Servicio de Supervision Interna Seccién de la Evaluacion. [Internet] 2008. Consultado
de http://unesdoc.unesco.org/images/0016/001610/161087s.pdf

Villa, A. y Poblete, M. (2004). Practicum y evaluacién de competencias. Profesorado: Revista
de Curriculum y Formacion del Profesorado, 8(2). Consultado de:
http://www.ugr.es/local/recfpro/rev82ed.pdf.

13. ANEXO 1: Arbol de problemas
S—




~

14. ANEXO 2: Cruce de factores

KO
: A=
D= X~ .
N X
¥O .
D X0 Th-
¥ '
® i
4 L=
D= % 0= .
¥o dl

15. ANEXO 3: Objetivos: General y especificos
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16. ANEXO 4: Plan Plurianual

Mombre de la escuela: Region: Zona: Distrito:

Objetivo general: Elevar el nivel de rendimiento académico de los alumnos en el area de Comunicacion en los tres ciclos.

Mezta general: El 70% de los nfios/as se promocionan con la calificacion tres, cuatro y cinco en el area de Comunicacion con respecto al nivel de
rendimiento del afio anterior, en cinco aflos.

Cronograma por ano
Objetivos especificos por dimensidn Metas especificas Actividades principales/Estrategia , ) . . .
1-
2-
3-
re

POA

Nombre de la escuela: Regidn: Zona: Distrito:

Objetivos | Actwidades | Actwidades - - -

I

17. ANEXO 5: EVALUACION DEL PEI

Grilla de Evaluacion de PEI RN e
Mormbre oe |3 Escusia Distric: codggo;_______
Objetivo General: Meta General: Estado de logro y Analisis:
Objetivos Metas Evatuaclu:lm. 3 Estado de Andlisis
. ) ios de sis
especificos especificas Indicadores ficacion logros
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18. ANEXO 6: EVALUACION DEL POA

Ewvaluacion del POA Wombre de Escusla
RegerZony - Disirtte
Evalusclon Infermedia Evaluacsan Fingl
Estado oe
act act Medio e Analiats Tomade | Estadoce Andlials
Principaies concretis [ndiaag0te | erneacion m Amale® | nanciers declsion | logrofinal | e fmancterg | COmomeMn

19. INFORME DE RENDICION DE CUENTAS PUBLICAS

Rendicion de Cuentas Publicas
Informe

Puntos a tener en cuenta en las dimensiones de la geatidn eacolar

A. General
1. Gestion Pedagdgica - Administrativa
1.1 Dias efectivos de clase

Dias efectives | Dias efectivos
de clase (Feb - | de clase (Ago —
Jul) Mov)

Total Dias

Dias de

MEC
Calendario

Dias de
Resultado

1.2 Eficlencia interna

Index Porcentaje

Promocionados

Egreaados

94

Repitencia

Retencion

Extra edad

1.3 Procesos de micro planificacion

(Aplicacion de normativas para apertura, fusién yo cieme de secciones)

Mimero de Wimero de
Grado Seccitn Seccion Comentano
{pasada) {comiente)
1
2
3
4
5
[
T
B
9
1.4 Asistencia
1.41 Profesorado v Personal no Docente
Asistencia
Personal Obikgacitn Resultado
1. Directiva
2. \Vice directivo




Funciones Resultado

Actividlades  planificadas  del
EGE:

2.1.4 Centroa de Estudiantea

Funciones Resultado
Actividades planificadas:

215 Gobiemo escolar

Funcicnes Resultado
Achvidades planficadas:

216 Comités

Funciones Resultado
Actividades planificadas:

Resultado:

Objetivos:

Resultado;

42 Acciones encaradas por la institucion en, con v para la comunidad en
su zona de influencla.

21.7 Clubes

Funciones

Actividades planificadas:

2.1.8 Consejo de grados

Funciones

Actividades planificadas:

219 Otros

Funciones

Actividades planificadas:

Accidn:

Objetivos:

Resultado:

Objetivos:

Resultado:

95
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Promedio
2 Fromedio por

21 Tumo manana

22 Tumo tarde

3. Expeniencias de diferentes estrategias aplicadas para mejorar los
aprendizajes

(Ejemplos: clubes de lectura, talleres literanos, concursos de trabajos en
diferentes areas, ferias pedagogicas, etc.)

Estrategia:

Dﬁﬂﬁpﬂiﬁﬂ para esfrategia y actividades concretas:

Evaluacion:
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