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Presentación
(liderazgo escolar: inversión clave para la mejora educativa)

Entre otras actividades, la Fundación Santillana está desarrollando un programa deno-

minado «Liderazgo y conocimiento educativo» cuyo objetivo estratégico es ofrecer a la 

comunidad educativa iberoamericana, a través de sus líderes, información precisa, espe-

cializada y actualizada, así como descripciones de experiencias de éxito, para ayudarles 

a producir cambios efectivos conducentes a la mejora de la calidad de la educación, en 

las situaciones concretas sobre las que ellos tienen capacidad de decisión.

En una región en la que la cobertura educativa, es decir, el logro de objetivos cuantita-

tivos, ha alcanzado altos niveles de cumplimiento, la apuesta por la mejora cualitativa, 

por la calidad en condiciones de equidad, es una prioridad que hoy responde a las de-

mandas compartidas por el conjunto de la sociedad y de los gobiernos que la represen-

tan. Un esfuerzo en el que acortar la brecha entre la información educativa disponible, 

que hoy es muy extensa y rigurosa, y lo que realmente conocen y aplican docentes, di-

rectivos y otros líderes se ha convertido en una tarea de gran valor que puede aportar 

notables beneficios.

Si bien es cierto que son muchos y variados los factores que inciden en la mejora edu-

cativa, no es menos cierto que las investigaciones y experiencias demuestran que algu-

nos son más eficaces en esos procesos: generan mejores resultados en menos tiempo 

y de manera más eficiente. Así, para dar sentido y contenido a esta estrategia, en la 

Fundación Santillana hemos seleccionado algunos temas de acuerdo con su valor inno-

vador, su vigencia y actualidad en la agenda de las políticas educativas de la región y su 
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decisiva contribución a la mejora de la calidad de nuestros sistemas educativos; entre 

ellos destaca el liderazgo escolar ya que, como figura en el título de este documento 

básico, es una inversión clave para la mejora educativa.

Existe un amplio consenso sobre el valor primordial que tiene el profesorado para hacer 

posible el éxito de cualquier reforma: sin contar con él, con su idoneidad, cualificación 

y competencia no es previsible éxito alguno; frente a ello, con su colaboración, compro-

miso y dedicación cualquier objetivo de mejora se puede alcanzar. Recientes investiga-

ciones, como en las que han participado los autores del presente documento básico, 

aportan la evidencia de que, después del profesorado, fortalecer el liderazgo escolar 

y contar con directivos más competentes en las instituciones de enseñanza, aparece 

como el segundo factor cuya contribución puede ser más determinante para la mejora 

educativa.

Los autores que han redactado este texto son reconocidos especialistas en la materia. 

Beatriz Pont por su acreditada experiencia como analista en la OCDE, entidad en la que 

participó en diferentes informes e investigaciones en las que el liderazgo fue objeto de 

estudio. En estos momentos su actividad investigadora y científica sigue abordando esta 

cuestión.

Ricardo Cuenca, Director General del Instituto de Estudios Peruanos, es un reconocido 

experto e investigador educativo con experiencia de trabajo en la práctica totalidad de 

países de América Latina, cuya actividad ha estado también muy orientada a la investi-

gación sobre el liderazgo escolar, como se pone de manifiesto por su participación en el 

estudio promovido por UNESCO, a través de su oficina regional para América Latina, 

sobre el estado del arte de esta cuestión en diversos países de la región.

Consideramos que estos dos autores fortalecen de manera singular el desarrollo de esta 

iniciativa, por contar con un fuerte compromiso personal y profesional a favor de la 

educación, por su elevado nivel de conocimiento sobre el tema, así como por aportar 

una enriquecedora complementariedad: la experiencia y visión desde el contexto OCDE 

y la realidad y expectativas desde UNESCO y América Latina.

Al igual que ya ha ocurrido con el otro eje temático, en ese caso el uso educativo de la 

tecnología, elegido también para el desarrollo de la estrategia global de la Fundación 

Santillana, «Liderazgo y conocimiento educativo», el presente documento básico pre-

tende servir para canalizar y promover el debate y el intercambio de ideas, propuestas 

y experiencias que, durante el presente año, vamos a llevar a cabo a través de diferentes 



medios y en distintos países de nuestra región para, al final de ese proceso, contar con 

un texto suficientemente debatido y contrastado que sirva como guía y orientación en 

la formulación y aplicación de políticas públicas conducentes al fortalecimiento del li-

derazgo escolar y con ello contar con directores más competentes para escuelas más 

eficaces.

Mariano Jabonero Blanco 

Director de Educación 

Fundación Santillana



Introducción

La mejora educativa se ha convertido en una prioridad de muchos gobiernos con la 

evidencia cada día más clara acerca del valor de la educación en el crecimiento econó-

mico y el progreso y bienestar social. Mejores habilidades y competencias para todos 

fortalecen la capacidad de un país en muchos sentidos: más crecimiento económico, 

más equidad en la distribución de la riqueza, mejores cotas de salud y de participación 

cívica entre otras. Por ello es un área importante de política pública que representa no 

menos del 12 % del gasto total de los gobiernos de los países de la OCDE.

Hay varias cuestiones donde se ha avanzado mucho en la investigación en los últimos 

años. Una de las grandes conclusiones de la última década es que la calidad educativa 

no está reñida con la equidad. Los sistemas educativos que tienen alto rendimiento lo 

tienen porque invierten en todos los alumnos, y ponen especial énfasis en los más 

desaventajados. Por eso es importante entender bien el contexto y atender a los retos 

específicos del entorno donde están inmersas las escuelas.

Otra importante conclusión es que no se puede lograr mejora educativa solamente con 

un aumento del gasto o inversión educativa. Se ha demostrado que, más allá del gasto 

educativo, lo importante es cómo se invierte para lograr una educación de calidad para 

todos (OCDE, 2013).

No obstante, la evidencia empírica apunta a que son varios los factores clave para lo-

grar la mejora educativa tales como invertir en el desarrollo de los docentes, tener ex-

pectativas y metas altas para los alumnos, hacer uso de datos para seguir el progreso 

de los estudiantes, priorizar el liderazgo escolar, apoyar a las escuelas y alumnos des-

aventajados, autonomía con apoyo y rendición de cuentas, y lograr estabilidad en la 
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política pública (Hattie, 2015; 2009; Fullan, 2010; Hargreaves and Shirley, 2012; OCDE, 

2012; OCDE, 2015).

Si bien muchos países han invertido en docentes, en el uso de datos, en fortalecer la 

autonomía, hay un aspecto que no se ha tratado mucho en los procesos de reforma 

educativa: la función de los directores de escuela o del llamado liderazgo escolar.

Los directores de escuela pueden tener una gran influencia sobre los resultados y la 

mejora de las escuelas pasando de tener una función administrativa a una tarea cen-

trada en los resultados. Los directores tienen impacto indirecto –difícil de medir directa-

mente– pero clave en el establecimiento de los buenos procesos de aprendizaje y ense-

ñanza: fijan las metas, contribuyen al desarrollo de los docentes en la escuela, establecen 

procesos de colaboración entre docentes centrados en los resultados, mantienen rela-

ciones con la comunidad que rodea la escuela y, en fin, sientan entornos positivos para 

los procesos de aprendizaje de los alumnos (Pont et al., (2009), Mejorar el liderazgo 

escolar volumen 1: políticas y prácticas, OCDE).

No importa la orientación asumida respecto a los directores. En muchos países, incluidos 

los latinoamericanos, no parece haberse invertido lo suficiente en desarrollar la profe-

sión de director. Los directores de escuela no suelen haber recibido una formación espe-

cífica acerca de las tareas de dirección y liderazgo escolar, y cuando la han recibido 

suele ser de corta duración y centrada en temas de normativa y regulación, pero no en 

dirección para la mejora escolar. La selección de directores de escuela normalmente no 

sigue procesos profesionales transparentes y claros, y les falta el apoyo necesario para 

poder centrarse en la mejora escolar.

Este documento de la Fundación Santillana se centra en la función y profesionalización 

de los directores y directoras de escuela para ofrecer conocimiento y muestras sobre el 

papel clave de los directores de escuela en la mejora educativa. El objetivo es presentar 

la evidencia sintetizada para América Latina de la importancia de los directores, de cómo 

se puede fortalecer su función, del tipo de formación posible y de cómo lograr una 

profesión que atraiga a los mejores profesionales para su ejercicio. Propone conclusiones 

y ejes de actuación que puedan nutrir las políticas públicas en el ámbito nacional, regio-

nal y local en América Latina.

El documento está organizado en tres secciones. En la primera se presentan las princi-

pales ideas acerca del cambio del paradigma sobre el liderazgo escolar. Se exponen las 

ideas sobre los nuevos roles de la dirección escolar y su impacto en la mejora educativa. 

Introducción
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En la segunda sección se exponen las características principales de los directores de 

América Latina. Finalmente, en la tercera sección se desarrollan algunas reflexiones 

a modo de conclusiones.

En la década de los años noventa, Michael Fullan y Andy Hargreaves (1996) sostuvieron 

que es posible alcanzar el éxito educativo si se transita de las reformas del sistema hacia 

las reformas de la escuela. Estas reformas institucionales supusieron la comprensión de 

la escuela como una unidad educativa; es decir, que en la escuela todas las acciones que 

se desarrollan en el aula y fuera de ella tengan como orientación principal propósitos 

educativos básicos. Desde esta perspectiva, el trabajo del director resulta fundamental, 

pues el ejercicio de la función directiva define el ambiente escolar.



La dirección en la escuela: un cambio 
de paradigma hacia el liderazgo escolar

La tarea de los directores se ha ido modificando a lo largo del tiempo. La noción de di-

rector se modificó sustancialmente luego del auge de los enfoques organizacionales en 

las escuelas. Hasta antes de esto, la figura del director estuvo asociada, casi de manera 

exclusiva, con la del profesor más antiguo y con más experiencia. Incluso, en algunos 

casos, estuvo relacionada con la imagen del profesor más destacado. El papel del direc-

tor estaba, pues, vinculado casi de manera exclusiva con el reconocimiento del «buen 

quehacer pedagógico». Es a partir de los años setenta que la noción de director de es-

cuela da un giro conceptual. Los movimientos pedagógicos de «Escuelas Eficaces» y de 

«Cambio Escolar» colocaron en la discusión pública el liderazgo en la gestión de la es-

cuela.1

Los estudios de Weber en 1971 y de Klitgaard y Hall en 1974 señalan que existe la po-

sibilidad de mejorar el rendimiento desde las escuelas y que el fracaso en el rendimiento 

no es solo explicado por las dificultades socioculturales e intelectuales. Así, comenzará 

la investigación sobre las escuelas eficaces. En estos estudios, se muestra que los facto-

res que llevan a mejorar el rendimiento desde las escuelas pasa por la individualización 

de la enseñanza, disposición de personal auxiliar para las clases de lectura, cuidadosa 

evaluación del progreso de los alumnos, altas expectativas del profesorado sobre las 

1  Según Báez (1994), el antecedente del movimiento de las escuelas eficaces se da en los años sesenta con el 
famoso «Informe Coleman» de 1966. Este estudio midió el grado de segregación y su relación con el rendi-
miento y recursos entre las escuelas. En este se halla que el centro mismo y los recursos disponibles son deter-
minantes marginales del rendimiento si los comparamos con las diferencias producidas por las condiciones 
socioculturales y familiares de los alumnos. De este modo, se concluirá que las escuelas no tienen un efecto 
mayor en el rendimiento de sus alumnos.

1
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posibilidades de los alumnos, liderazgo fuerte y atmósfera positiva entre profesores.

Posteriormente, durante la década de los años ochenta, varios estudios demostraron 

que, efectivamente, hay escuelas eficaces que son capaces de superar los determinantes 

contextuales. Estas investigaciones parten de supuestos y metodologías distintas, pero 

llegan a resultados similares. Por ejemplo, el estudio de Edmonds de 1982 señala que, 

entre los cinco componentes de las escuelas eficaces, se encuentra el fuerte liderazgo 

instructivo del director del centro, que presta gran atención a la calidad de la enseñanza. 

Además, otros factores determinantes, asociados a las funciones del director, son la alta 

tasa de contacto entre la familia y la escuela, el hecho de que los directores hayan sido 

previamente profesores en ejercicio, y la autonomía del centro y del director para con-

tratar al profesorado.

El movimiento de escuelas eficaces muestra a la escuela como una organización social-

mente construida. El estudio de Purkey y Smith de 1984 señala que los resultados en las 

escuelas no se explican por los recursos que se disponen, sino por la forma de uso que 

se da a los mismos. Ahí reside la importancia de los valores, normas, roles y actitudes. 

En ese sentido, las escuelas no funcionan o no deberían funcionar como burocracias 

racionales, sino que dependen mucho de las relaciones sociales. Las escuelas eficaces 

desarrollan un sentido de pertenencia y un conjunto de valores y normas compartidas 

entre sus miembros. En ese marco, se observa que el director tiene un rol preponderan-

te para dicho fin. «Según esta visión, la escuela no es una estructura petrificada o inmu-

table sino que, por el contrario, tiene un carácter dinámico; es activamente construida, 

sostenida y modificada por sus miembros mediante procesos de negociación y de in-

fluencia social» (Báez, 1994).

1.1. Condiciones para la mejora educativa

Los antecedentes revisados permiten reconocer la existencia de una serie de condiciones 

básicas para las reformas destinadas a la mejora de los resultados escolares. Llevar a 

cabo mejoras significativas y sostenidas en el tiempo en los resultados educativos es una 

tarea que requiere estrategias que incluyen los principales componentes del sistema. Por 

sí solo, ningún elemento es suficiente para el progreso, por lo que se requiere contar 

con una combinación de elementos que logren la mejora. Lo más importante es que las 

reformas se focalicen en la mejora de la enseñanza y el aprendizaje de todos los alumnos  

perladosil
Nota adhesiva
Poner nota (2) y a pie de página:El texto de esta sección proviene del capítulo 1. Condiciones para el éxito de la reforma educativa (OCDE, 2010).



17

con eje básico de las reformas. Ello puede incluir los conocimientos y habilidades defini-

dos en el currículo, la docencia, el liderazgo y la evaluación.

Al mismo tiempo, mientras que es vital contar con las políticas educativas apropiadas, 

también es importante contar con los medios para implementar esas políticas a lo largo 

de todo el sistema escolar. El diseño de política pública debe tener en cuenta el contex-

to y las posibilidades de la implementación; no tiene sentido adoptar políticas públicas 

que no puedan concretizarse en el terreno, en este caso en las escuelas.

El análisis de las políticas públicas y prácticas educativas de los países de alto desempeño 

apunta hacia algunos postulados básicos que pueden orientar a los gobiernos cuyo 

objetivo es llevar a cabo una mejora educativa real y duradera de forma eficaz. Estos 

pueden ser agrupados como sigue:

•   Objetivos claros que cuenten con el apoyo y la comprensión de la sociedad, relacio-

nados con los resultados del estudiante, basados en la calidad y la equidad; guiados 

por una estrategia global que alinee los elementos necesarios, recursos y niveles de 

gobernanza que buscan alcanzar estos objetivos.

•   Una atención particular en la contratación, formación y retención de individuos exce-

lentes en el sistema; esto también implica invertir en docentes y promover un liderazgo 

que contribuya a aumentar las habilidades docentes, la enseñanza y el aprendizaje.

•   Instituciones e infraestructura para apoyar la mejora: esto implica procesos e institu-

ciones que hagan participar en el diálogo a todos los actores que sean relevantes para 

la mejora; un equilibrio apropiado entre la dirección central y la flexibilidad local; y 

una infraestructura a todos los niveles que apoye la mejora a través de los sistemas 

y las escuelas.

•   Un sistema de datos, y capacitación para los docentes y directores al utilizarlos para 

apoyar a sus alumnos a progresar.

•   Datos y rendición de cuentas para dar información profesional y pública sobre los resul-

tados, sin desmotivar a los docentes o sin hacer comparaciones injustas entre las escue-

las (Beatriz Pont, "Condiciones para el éxito de la reforma educativa". OCDE, 2010).

Si, por una parte, los objetivos del sistema son importantes, también es necesario pres-

tar atención al trabajo de cada escuela, que es donde tiene lugar la enseñanza y el 

aprendizaje. La investigación sobre las escuelas eficaces apunta hacia un conjunto de 

características que necesitan ser apoyadas por políticas públicas, y que se enfocan tam-

perladosil
Tachado
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bién en la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en cada escuela para todos los estu-

diantes. Los procedimientos a nivel del sistema y a nivel escolar se deben alinear y refor-

zar mutuamente (OCDE, 2010).

Alinear estos puntos es un gran desafío para cualquier país. Las mejoras de todo un 

sistema educativo solo pueden darse si existe un apoyo político consecuente y un lide-

razgo continuo durante un cierto plazo de tiempo. Ciertamente se requieren años de 

constante esfuerzo para que la mejora se produzca, pero los ejemplos de otros países 

muestran que se puede lograr con estrategias inteligentes y persistencia.

En Latinoamérica la situación presenta retos importantes: con grandes proporciones 

de población joven, tasas bajas de escolarización a partir de los 12 o 13 años, grandes 

variaciones regionales y altos niveles de pobreza, los sistemas educativos deben ofre-

cer respuestas complejas. Ante los retos más importantes se encuentra la necesidad 

de una inversión educativa centrada en la equidad y la calidad de la educación. Ello 

implica centrarse en los alumnos, en la cobertura educativa, en la mejora de sus habi-

lidades básicas, en el logro educativo, y en la reducción del impacto del nivel socioeco-

nómico sobre los resultados.

Afrontar estos retos requiere una combinación de actuaciones:

•   A nivel general del sistema, clarificando la inversión educativa destinada a la mejora, 

estableciendo marcos normativos y políticas educativas centradas en la equidad y la 

calidad que inviertan no solo en infraestructura, sino también en el logro escolar y en 

el desarrollo de la profesión docente y directiva.

•   A nivel concreto, centrándose en las escuelas. El verdadero trabajo educativo se lleva a 

cabo en las aulas y escuelas. Las políticas públicas a nivel del sistema son un factor 

crucial, pero es igual de importante, o quizá más, prestar atención a las características 

que hacen de cada escuela un lugar efectivo de aprendizaje para todos los estudiantes.

Efectivamente, el análisis ha avanzado considerablemente en cuanto a los factores que 

pueden contribuir a crear escuelas eficaces que se centran en el progreso de los niños y 

jóvenes que asisten a ellas. Hay un acuerdo general sobre los elementos principales que 

constituyen la eficacia escolar, que se presentan en la tabla 1.1.

Estas características presentan la importancia central de las prácticas de enseñanza 

y aprendizaje en los resultados de los estudiantes, y de elementos como la relación entre 

la escuela y el hogar, lo que refuerza la mejora de la enseñanza y el aprendizaje. También 
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Tabla 1.1. Características de las escuelas eficaces

Liderazgo

Liderazgo profesional

Con intención y firmeza

Enfoque participativo

Dirección profesional

Expectativas altas

Expectativas altas generalizadas

Expectativas de comunicación

Ofrecer desafío intelectual

Visión y objetivos 

compartidos

Unidad en los objetivos

Consistencia en la práctica

Colegialidad y colaboración

Organización de aprendizaje Desarrollo del personal basado en las necesidades de la escuela

Ambiente de aprendizaje
Una atmósfera de orden

Un atractivo ambiente de trabajo

Enseñanza, aprendizaje y evaluación

Enfoque en la enseñanza 

y el aprendizaje

Maximización del tiempo de enseñanza

Énfasis académico

Enfoque en el desempeño

Enseñanza intencionada

Organización eficaz

Claridad del propósito

Lecciones estructuradas

Práctica adaptable

Seguimiento del desempeño  

(rendición de cuentas)

Seguimiento del progreso del alumno

Seguimiento del desempeño escolar

Alumnos y padres

Reforzamiento positivo
Disciplina clara y justa

Retroalimentación

Derechos y 

responsabilidades de los 

alumnos

Aumento de la autoestima del alumno

Cargos de responsabilidad

Control del trabajo

Relación hogar-escuela Implicación parental en el aprendizaje de sus hijos

Fuente: Sammons, Hillman y Mortimore (1995)
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recuerdan que cambios en aspectos estructurales frecuentemente adoptados, como el 

tamaño de la clase, el establecimiento de horarios o la organización de los grados, son 

menos relevantes (OCDE, 2010).

Así, la evidencia acerca de la mejora educativa en países de la OCDE y más allá apuntan 

a la función clave del liderazgo escolar.

A su vez, el contexto y los sistemas educativos han evolucionado. A medida que la edu-

cación ha pasado más a un plano central en nuestras economías como eje de desarrollo 

económico y social, las escuelas se han convertido en el centro de la enseñanza y con 

mayores expectativas sobre el aprendizaje y los resultados, lo que ejerce más presión 

y rendición de cuentas. También se han producido procesos de descentralización de la 

gestión educativa y en muchos casos traspasos de mayor responsabilidad a las escuelas 

y en consecuencia a sus directores. Las tecnologías de la información y los cambios so-

ciales también están transformando la educación, influyendo en los métodos de apren-

dizaje y en las tareas de las escuelas. Todos estos factores han influido para cambiar la 

función y el papel de los directores de escuela desde una dirección más administrativa 

hacia una función de liderazgo escolar.

No obstante, mientras la política educativa en la mayoría de los países de la OCDE ha 

invertido en infraestructuras, en docentes y su formación, en currículo, en programas de 

mejora, en tecnologías de la información para las escuelas y en general en reformas 

destinadas a las escuelas, no se ha invertido en formación, selección y desarrollo de 

directores de escuela para poder llevar a cabo muchas de las reformas e inversiones 

educativas. (Pont, B., (2014), Liderazgo escolar: de la práctica a la política, International 

Journal of Educational Leadership & Management Vol. 2 No. 1 January 2014). Sin inver-

sión en un liderazgo escolar profesionalizado y desarrollo de las escuelas y sus alumnos, 

es difícil que se logre la mejora escolar.

1.2. El liderazgo escolar y la mejora educativa

Las tareas de los directores de escuela se han vuelto cada vez más complejas, fruto de 

la globalización, del giro hacia economías basadas en el conocimiento, de una mayor 

diversidad entre los estudiantes y un mayor interés de los gobiernos en las reformas 

educativas dirigidas hacia las escuelas. La función de los directores escolares ha evolu-

cionado desde un liderazgo administrativo a uno centrado en los resultados de los 
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alumnos, con mayor autonomía y transparencia, y con mayores responsabilidades en la 

implementación de reformas en las escuelas y aulas.

Esta función asimismo tiene cada vez más importancia, y se ha encontrado un fuerte 

vínculo entre los resultados escolares y la calidad del liderazgo escolar. Cada vez hay 

más evidencia y reconocimiento acerca de la importancia de la función del liderazgo 

escolar.

El estudio de Sammons et al. (tabla 1.1) encontró que «casi todos los estudios sobre 

eficacia escolar han mostrado que el liderazgo es un factor importante tanto en la pri-

maria como en la secundaria». Stoll y Sammons (2007) señalan que «la investigación 

sobre la eficacia escolar ha llamado constantemente la atención sobre el liderazgo [del 

director], y sobre la promoción y el mantenimiento de la eficacia escolar como caracte-

rísticas clave de las escuelas eficaces».

La evidencia apunta a que dentro de los factores de política educativa que pueden 

tener impacto sobre la mejora, después de la docencia, el liderazgo escolar es el factor 

más importante. Mucha de esta evidencia indica que los directores de escuela ejercen 

un impacto indirecto sobre los resultados influenciando el entorno escolar que lleva a 

una enseñanza y un aprendizaje más efectivos (Robinson et al., 2009; Marzano et al., 

2005; Pont et al., 2008; Heck y Hallinger, 2005; Louis et al., 2011; Hargreaves y Shirley, 

2011). Más recientemente, Hallinger (2014) ha resumido los resultados de estudios 

empíricos acerca del papel de los directores de escuela en la mejora, y Hattie (2015) 

también presenta evidencia clara acerca del papel clave de los directores de escuela en 

los resultados escolares.

Más allá del análisis general del impacto de los directores, la investigación ha mostrado 

que hay prácticas concretas de los directores y directoras de escuela que tienen mejores 

resultados. Leithwood, Harris y Strauss (2011) muestran que los directores en escuelas 

de alto rendimiento y que han logrado darle la vuelta a los resultados usan una serie de 

repertorios y prácticas que se alinean con las distintas etapas de crecimiento o contexto 

concreto de la escuela. Y las prácticas que la investigación ha mostrado que tienen más 

impacto sobre los resultados se refieren a las actuaciones de los directores que están 

centradas en los docentes, trabajando con ellos, apoyándolos y desarrollando sus habi-

lidades y capacidades (Louis et al., 2011; Pont et al., 2008; Marzano et al., 2005; Robin-

son et al., 2009).
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Un estudio de la OCDE sobre liderazgo escolar (Pont et al., 2008) que analizó la eviden-

cia y prácticas en el tema de 22 sistemas educativos resumió que los directores de es-

cuela pueden mejorar los resultados de los alumnos y las escuelas si se les da autonomía 

y apoyo para tomar decisiones. Pero, además, el estudio clarificaba que se deben con-

cretizar las responsabilidades de los directores basadas en la evidencia de las prácticas 

que mejoran la enseñanza y el aprendizaje. El estudio definió áreas básicas de respon-

sabilidad:

•   Liderazgo centrado en apoyar, evaluar y desarrollar la calidad docente. Este es el componen-

te más importante de un liderazgo escolar eficaz. La calidad docente está reconocida como 

el factor determinante de los resultados de los alumnos. Las responsabilidades asociadas a la 

mejora de la calidad docente incluyen coordinar el currículo y el programa de enseñanza, 

evaluar y seguir las prácticas docentes, fomentar la formación profesional docente en la es-

cuela y sobre todo desarrollar culturas de trabajo colaborativas dentro y fuera de las escuelas.

•   Liderazgo centrado en fijar objetivos y desarrollar sistemas inteligentes de evaluación. Este 

tipo de actuaciones ha mostrado que puede ayudar a los alumnos a desarrollar sus habilida-

des. Ello supone alinear la enseñanza con los estándares o el currículo, se fijan objetivos para 

el aprendizaje de los alumnos, se mide el progreso y se adaptan los programas de la escuela 

para mejorar el aprendizaje. El conocimiento y uso de datos para medir el progreso de cada 

alumno es básico en este sentido.

•   Gestión de finanzas y de recursos humanos estratégica. La dirección de escuela tiene una 

función importante en la gestión financiera de las escuelas, bien supervisando alguien en el 

equipo escolar o realizando estas tareas para lograr estabilidad. Asimismo, es importante que 

los líderes escolares deben poder influir en las decisiones de reclutamiento de docentes para 

que los candidatos encajen mejor con las necesidades de sus planteles.

•   Colaboración con otras escuelas. Esta faceta del liderazgo debe ser reconocida como una 

función concreta para los líderes escolares. Puede aportar beneficios a los sistemas escolares 

en conjunto más que únicamente a los estudiantes de una sola escuela. Para ello es necesa-

rio que los directores desarrollen sus conocimientos y capacidad para intervenir en asuntos 

que trasciendan los límites de sus escuelas (Pont et al., (2009), Mejorar el LIderazgo Escolar 

vol 1: políticas y prácticas. OECD publishing).

Estas tareas muestran que ha habido una evolución del liderazgo más centrado en la 

administración hacia un enfoque centrado en los resultados de las escuelas. Esta es una 

de las principales diferencias en el paradigma del liderazgo escolar que se está dando en 

países de la OCDE y que se debiera fomentar en países latinoamericanos. Para poder 

ejercer estas tareas, hace falta la profesionalización de la dirección o liderazgo escolar.
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Distintos autores han definido prácticas de liderazgo escolar de distintas formas, pero 

existe un consenso alrededor de la necesidad de que predomina el trabajo conjunto con 

los docentes. Spillane (2013), en su análisis sobre las actuaciones de los directores, 

 demuestra cómo la docencia es el área central del liderazgo. Un estudio en los Estados 

Unidos señala que el liderazgo compartido y el liderazgo para el aprendizaje, junto con 

el aseguramiento de la confianza de los docentes hacia los directores, estaba en el cen-

tro de la mejora (Leithwood y Louis, 2011).

Análisis más recientes muestran que cuando los docentes trabajan conjuntamente para 

la mejora escolar, bien desarrollando comunidades profesionales de práctica o dirigidos 

por los directores, es eficaz. Un estudio de Hargreaves, A. and Fullan, M. (2012) define 

que, para mejorar la profesión docente, el capital social desarrollado entre los docentes 

en la escuela en conjunto es básico. Son los directores de escuela los que pueden esta-

blecer pautas para el trabajo conjunto de los docentes, en vez de trabajar individual-

mente con sus clases. Este es el segundo punto importante en el cambio de paradigma 

de la dirección escolar hacia el liderazgo para el aprendizaje.

Dentro de este cambio de paradigma, hay un punto importante a reconocer. El aumen-

to de responsabilidades, la necesidad de fomentar una cultura de colaboración han 

desarrollado la necesidad de que estas tareas se distribuyan, a lo largo de la escuela 

y también a través de las escuelas. El liderazgo escolar no es una tarea de una sola per-

sona, sino que la dirección escolar o liderazgo es una tarea plural, que se puede com-

partir a lo largo de la escuela. Entran dentro del concepto de liderazgo los directores 

adjuntos, así como los consejos escolares, que también ejercen un papel importante en 

la gestión de la escuela y de su entorno. Reconocer el papel que ejercen los mandos 

intermedios y los consejos en la gestión de la escuela, e incluirlo y reconocerlo profesio-

nalmente dentro de las funciones de dirección, supone un cambio en la gestión y en la 

transparencia de las tareas a ejercer.



Liderazgo escolar en los sistemas 
educativos de América Latina

En América Latina, a diferencia de otras regiones, la investigación demuestra que la 

calidad y la gestión de los recursos materiales están directamente relacionadas con el 

desempeño del estudiante. Un estudio de la eficacia escolar en América Latina (Murillo, 

2007) concluyó que factores como el clima de la escuela, el salón de clases, el liderazgo, 

los objetivos compartidos, las altas expectativas, la metodología y el trabajo en equipo 

son factores compartidos por los países de la región. Murillo (2008) apunta también que 

en América Latina los recursos y la preparación docente son factores clave para lograr 

calidad en las escuelas con equidad.

De igual forma, esta línea nos ha hecho prestar una atención especial hacia 
la equidad de los centros docentes. Con la investigación sobre eficacia es-
colar ha quedado patente que más importante que se alcance un alto pro-
medio, es que todos y cada uno de los alumnos del centro se desarrollen. 
La consabida idea de que no hay calidad sin equidad se ve validada y re-
forzada por los estudios de eficacia escolar (Murillo, 2008).

Los estudios de Murillo (2007, 2008) señalan los diferentes factores que hacen una es-

cuela buena y que, en gran medida, el director tiene un papel importante en ello. En esa 

línea, destaca la necesidad de un sentido de comunidad, con metas compartidas, com-

promiso y trabajo en equipo; el mismo liderazgo pedagógico y liderazgo de estilo parti-

cipativo; el clima escolar y de aula; la gestión del tiempo; el seguimiento y evaluación; 

las altas expectativas; la dirección colegiada; el desarrollo profesional de los docentes; y 

los recursos e instalaciones educativas.
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El auge de los modelos de gestión escolar favoreció, también, el ingreso de prácticas 

propias de la administración y, con ello, se reorientaron las funciones del director hacia 

«lo administrativo». A partir de esto, el desarrollo de instrumentos de planeamiento 

estratégico (proyectos educativos institucionales) y la implementación de espacios de 

participación para la toma de decisiones colegiadas (consejos escolares) se constituyeron 

como el centro de las actividades del director. De esta manera, se le restó espacio a las 

tareas propiamente pedagógicas, necesarias no solo para el trabajo del aula, sino espe-

cialmente para la conducción educativa de la escuela.

Sin embargo, a inicios del siglo xxi aparece una nueva corriente en respuesta a esa ca-

rencia, conocida como el «Liderazgo Pedagógico». No es un movimiento propiamente 

que se enfoque sobre la escuela en sí misma, sino que se centra en la función del direc-

tor y –en específico– en el rol de este en el proceso pedagógico de la escuela. Surge a 

partir de la identificación de este rol del director con mejores resultados en los procesos 

de aprendizaje de los alumnos. Así, Murillo y Román señalan en un estudio (2013) que, 

si se controla el efecto del contexto socioeconómico, la dedicación de tiempo del direc-

tor al liderazgo pedagógico influye en el rendimiento de los alumnos:

Efectivamente, utilizando un planteamiento de valor añadido en educación, 
es decir, controlando los efectos del nivel socioeconómico y del nivel cul-
tural de las familias del estudiante, del efecto de la preescolarización, de su 
género y su lengua materna, así como el nivel socioeconómico de la escue-
la y el Índice de Desarrollo Humano del país (variables con una aportación 
estadísticamente significativa en los modelos estimados) se encuentra que 
el porcentaje de tiempo que los directores dedican a tareas de liderazgo 
pedagógico incide en el desempeño de los estudiantes de sexto grado de 
Primaria en Matemáticas y en Lectura; y en los estudiantes de tercer grado 
en Lectura. El efecto, además, es superior en Matemáticas que en Lectura 
(Murillo y Román, 2013: 15).

José Weinstein (2009) señala que el liderazgo pedagógico es el apoyo y supervisión a los 

docentes en su labor, a partir de lo cual lo administrativo pasa a un segundo plano. Se 

trata de buscar el desarrollo permanente de los docentes y, para ello, es necesaria la 

creación de comunidades de aprendizaje, en las que haya retroalimentación entre los 

docentes y el liderazgo educativo promueva e institucionalice este tipo de espacios.

Así, el liderazgo pedagógico tiene como condición un liderazgo distribuido, más democrá-

tico, propio de la organización y no de un individuo en particular: es la capacidad de una 
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organización para lograr aprendizajes para todos. El equipo directivo ostenta el liderazgo 

formal y es el encargado de organizar la escuela hacia ese liderazgo distribuido. El lideraz-

go pedagógico, entonces, es el establecimiento de metas y expectativas para la institución; 

la planificación rigurosa del proceso pedagógico en torno a ello, así como la coordinación 

y evaluación de la enseñanza y el currículo. Del mismo modo, abarca la promoción y par-

ticipación en el aprendizaje y desarrollo profesional del profesorado, con marcos colabo-

rativos de retroalimentación entre el directivo y los profesores, y el buen aprovechamiento 

de los recursos. (Ricardo Cuenca, "Los directores de América Latina". Ruta Maestra, 13).

Las tendencias y el contexto educativo ha cambiado, y a la vez ha ido evolucionando la 

función del liderazgo escolar, que cada vez más representa un conjunto de tareas que 

incluyen, no solo liderar los procesos de la aprendizaje y desarrollar entornos favorables 

al trabajo en equipo, sino también definir prioridades, gestionar las finanzas y los recur-

sos humanos. Pero la realidad es otra en muchos países: la función de director no pare-

ce adaptada a las necesidades de las escuelas de hoy y del futuro, ya que se concibió 

para una dirección del pasado.

Díaz y Alfaro (2008) han identificado en los últimos cincuenta años tres tipos de directo-

res. El primero es el tipo de director de la Antigua Administración Pública, el Modelo In-

dustrial o la Administración Burocrática. Este se caracteriza por el respeto de las reglas de 

manera rígida, una dirección de arriba hacia abajo, la estandarización y previsibilidad  

de las tareas. Fue el modelo que predominó durante casi todo el siglo xx.

Un segundo tipo de director es el de la Nueva Gestión Pública. Este modelo es el que pre-

domina actualmente. Se caracteriza por partir de la noción de descentralización del servicio 

público y la autonomía de las escuelas. De este modo, hay un mayor empoderamiento del 

rol del director. Con ello, hay una mayor implicación de la colectividad educativa: se aspira 

al cumplimiento de objetivos, aplicando una gestión por resultados con rendición de cuen-

tas. Además, tienen un tipo de gestión con lógica empresarial, puesto que se da en un 

contexto en el que las escuelas buscan competir entre sí para tener más alumnos.

Dentro de este tipo, Santizo (2009) identifica que pueden darse dos estilos de liderazgo 

–el instruccional o el administrativo–, y que puede variar cuál es el que termina predo-

minando.

La OCDE (2009b) define el liderazgo instruccional (instructional leadership) 
en función de las prácticas de gestión que incluyen: la administración por 
objetivos, donde de manera explícita se orientan los esfuerzos al cumplimien-
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to de objetivos; a la administración por asesoría, donde predominan las ac-
ciones para mejorar las prácticas de los maestros; y la supervisión directa que 
considera el seguimiento de los resultados de la asesoría a los maestros. Por 
otra parte, el liderazgo administrativo (administrative leadership) está definido 
por dos prácticas de gestión: la administración por rendición de cuentas, 
donde predomina el objetivo de rendir cuentas a las autoridades y a la socie-
dad (stakeholders); así como la administración burocrática, donde se da prio-
ridad al cumplimiento de reglas y procedimientos (Santizo, 2009: 40).

Por último, hay un tercer tipo de director: el del aprendizaje organizacional. Parte de la 

idea de la escuela como un espacio de aprendizaje permanente para todos quienes 

participan en ella. Así, el director busca promover la colaboración, el trabajo en equipo, 

la generación de redes de aprendizaje, la articulación entre los aprendizajes y el desarro-

llo individual y colectivo. Es un modelo más reciente, pero quizás el más acorde con la 

idea del liderazgo pedagógico. Tiene un mayor énfasis en este tipo de tareas; no omite 

las buenas prácticas de la Nueva Gestión Pública. Ahora, veamos propiamente las fun-

ciones que tiene el director dentro de una escuela.

Podemos categorizar, según Gairín (2011), Murillo y Román (2013), Weinstein (2009) 

y Weinstein, Muñoz y Hernández (2014), las funciones que cumple un director en la 

escuela en cinco tipos. Primero, se encuentran las funciones técnico-administrativas, que 

serían las que están asociadas a la planificación, la coordinación, la dirección, el control 

y la evaluación. Se traduce en una gestión estratégica, en la gestión de la información, 

en la supervisión del trabajo docente y administrativo, en la propuesta a contrato, selec-

ción y reemplazo del personal docente. Asimismo, en este marco, entrarían las labores 

financieras y de administración de los recursos.

En segundo lugar, están lo que se puede denominar las «funciones humanas», que 

pasan por la motivación de las personas de la comunidad educativa. Asociado a este 

tipo de rol, se encuentran las funciones culturales, que consisten en promover una cul-

tura común en la comunidad educativa, con valores y prácticas compartidas, lo cual le 

da al director la función simbólica de representación de la cabeza del centro. Este tiene 

que generar una visión de futuro común, que sea deseable y atractivo para la institu-

ción, un norte claro que debe ser compartido y construido por todos. Ello implica la 

construcción de metas e indicadores, así como el monitoreo de los mismos. Deben ser 

objetivos morales (el desarrollo de las potencialidades del alumno) para que todos sien-

tan que tiene sentido su quehacer cotidiano. Aquí, también entra la función de la 
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creación  de una buena convivencia, y generación de espacios y oportunidades que sean 

favorables para las conductas saludables entre los alumnos.

En un cuarto lugar, se encuentran las funciones políticas de participación, manejo de las 

relaciones de poder, generación de trabajos colectivos y manejo de conflictos, que apun-

tan a propiciar innovaciones en el interior de las escuelas mismas. En este marco, el di-

rector debe buscar la vinculación de las familias con el proceso formativo, así como la 

vinculación de parte de la comunidad local, las organizaciones sociales y culturales, y de 

las empresas para ampliar significativamente las oportunidades educativas. Tiene que 

ser un buen gestor de alianzas. Además, debe articular y armonizar con las entidades 

gubernamentales, así como establecer redes con otros directores para ejercer un papel 

activo de mejora del sistema. Como parte de esta función, también, debe encargarse de 

la formación y generación de nuevos liderazgos para la sostenibilidad del cambio. (Ri-

cardo Cuenca, "Los directores de América Latina". Ruta Maestra, 13).

Por último, estas funciones están asociadas al liderazgo pedagógico. Estas consisten en 

el apoyo y supervisión de los docentes en su labor. Asimismo, debe buscar el desarrollo 

permanente de los docentes y, para ello, son necesarios la creación de comunidades de 

aprendizaje en las que haya retroalimentación entre los docentes, y el liderazgo educa-

tivo para promover e institucionalizar este tipo de espacios.

Bajo esta perspectiva, es importante profesionalizar la función de los directores de escuela. 

Ello implica varios aspectos complementarios. Por una parte, hace falta definir el liderazgo 

escolar como algo distinto a la gestión, centrándose en las tareas que contribuyen a la 

mejora de los resultados en cada escuela. Seguido, hace falta ofrecer formación adaptada 

al concepto de liderazgo para que los docentes que se convierten en directores cuenten 

con los conocimientos y las competencias de liderazgo requeridos, y también hace falta 

que la profesión de dirección o liderazgo sea atractiva, que ofrezca incentivos para su 

práctica, que los procesos de selección sean profesionales para lograr que los mejores 

candidatos sean seleccionados. El objetivo debe ser crear una cultura de liderazgo en todo 

el sistema. Esto solo podrá ser alcanzado cuando haya más información acerca del papel 

clave que realizan, y mejoras claras en la capacidad de liderazgo en el sistema.

2.1. Los directivos latinoamericanos en números

Tal como se ha revisado, la investigación sobre los directivos latinoamericanos es insufi-

ciente. Esfuerzos como los del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad 
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Educativa (LLECE) ofrecen información general sobre las características de los directores 

de la región.

Por ejemplo, la media de edad de los directores latinoamericanos es de 47 años, tal 

como se aprecia en el siguiente gráfico.

Directores según edad 
(AL / 2013 / porcentajes)
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*Estado de Nuevo León, México

En esta misma línea de información sociodemográfica, en la región la mayoría de direc-

toras son mujeres, salvo en Chile, Colombia, México y Perú, en donde aún predominan 

directores hombres.

Directores según sexo 
(AL / 2013 / porcentajes)
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La formación de los directores ha sido inestable en la región. No obstante, las campañas 

emprendidas por los Estados de América Latina para profesionalizar aún más a los direc-

tores escolares han dado sus frutos. En la región, el 94 % de los directores poseen un 

título de profesor. Con ello, se refuerza la idea que un director debiera ser un docente, 

antes que un profesional proveniente de otras disciplinas.

Directores según título de profesor 
(AL / 2013 / porcentajes)
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No obstante, aún muchos directores en la región siguen ejerciendo sus funciones de li-

derazgo solo desde capacidades adquiridas en la formación en servicio. Salvo en Brasil 

y República Dominicana y, en menor medida, en Colombia, Ecuador, México y Hondu-

ras, la mayoría de directores de la región han alcanzado un nivel de capacitación por 

debajo de posgrados de mayor exigencia, como maestrías especializadas y doctorados.

Directores según nivel educativo más alto completado 
(AL / 2013 / porcentajes)
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La característica principal de estas capacitaciones en la mayoría de los países de la región 

es su duración media entre 151 y 200 horas. Salvo en países como Brasil, Chile y Perú 

estas capacitaciones alcanzan las 200 horas o más. Cabe destacar que para los casos de 

Costa Rica, México y Panamá las capacitaciones a directivos son escasas y de corta du-

ración (50 horas o menos).

Directores según asistencia a actualizaciones, perfeccionamiento y posgrado  
(últimos 4 años) 

(AL / 2013 / porcentajes)
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En relación a las características laborales, los directores latinoamericanos tienen una media 

de años dedicada a la función de liderazgo de casi 10 años. Siendo en Costa Rica, Hondu-

ras y Uruguay donde este promedio sube en algunos años. Esto denota un equipo de di-

rectores relativamente jóvenes en la región. Asunto que puede ser de gran utilidad para el 

diseño de programas formativos, aunque es a la vez un riesgo en relación a las exigencias 

cada vez más intensas que los sistemas educativos reclaman de los directores escolares.

Directores según años de servicio como director 
(AL / 2013 / porcentajes)
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En Ecuador, Panamá, Paraguay y Honduras la mayoría de los directores cumplen funcio-

nes de docencia con aulas a su cargo. Este tema resulta fundamental para el diseño de 

políticas dirigidas a los directores, en tanto se equilibren las exigencias propias del lide-

razgo escolar y las de la enseñanza.

Directores según otros trabajos 
(AL / 2013 / porcentajes)
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Como se ha podido apreciar, los directivos en la región comparten algunas característi-

cas generales, tales como la edad, el sexo y los años de servicio. No obstante, existen 

marcadas diferencias cuando se registran los tipos de formación y responsabilidades 

a cargo. En tal sentido, resulta fundamental revisar con más detenimiento qué sucede 

con las funciones asignadas a los directivos escolares.

2.2.  Funciones normativas y prácticas reales  
de la dirección escolar

Estudios como los de Murillo y Román (2013), Weinstein, Muñoz y Hernández (2014) 

y Cuenca, Salazar y Cáceda (2015) muestran que una de las características más impor-

tantes del quehacer de los directores en América Latina es el desencuentro entre las 

orientaciones conceptuales relacionadas con el liderazgo escolar y las prácticas reales 

realizadas por los directores, vinculadas especialmente a las tareas administrativas.

Murillo y Román (2013) encontraron que los directores de América Latina destinan alre-

dedor del 45 % de su tiempo en tareas administrativas o de gestión, reservando solo el 

33 % a tareas propiamente pedagógicas, tal como se aprecia en el gráfico siguiente.
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Tiempo dedicado a las distintas labores del director en América Latina

Actividades
administrativas

25 % 

Supervisión,
evaluación 

y orientación 
a docentes

17 % 

Liderazgo instructivo
16 %

Relaciones públicas
12 %

Actividades 
de desarrollo
profesional 

10 % 

Gestión de recursos 
para la escuela 

8 % 

Otras actividades
12 %

Fuente: Murillo y Román (2013) / Elaboración propia

Este hallazgo es compartido en un estudio comparado de varios países de la región 

elaborado por Weinstein, Muñoz y Hernández (2014). Los autores, como se muestra en 

el gráfico siguiente, registran que la mayor cantidad de actividades realizadas por los 

directores normados por los instrumentos legales y de política se concentran en la ges-

tión estratégica, la administración y la generación de condiciones organizacionales.

Número de funciones normadas para el director  
en América Latina por tipo de función

Generación 
de condiciones 
organizacionales

31 % 

Gestión
pedagógica

19 % 

Gestión
administrativa
y de recursos

31 % 

Gestión de la convivencia 
y participación 

de la comunidad escolar
18 % 

Fuente: Weinstein, Muñoz y Hernández (2014) / Elaboración propia

En Latinoamérica, según los resultados de PISA 2012, existe una tendencia positiva en 

el liderazgo escolar, ahí cuando el trabajo del director es acompañado por la participa-
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ción de los docentes, los resultados de gestión y aprendizaje mejoran notablemente. En 

tal sentido, conceptos como los de liderazgo distribuido cobran sentido, así como tam-

bién se vuelve fundamental la consolidación de espacios y mecanismos de participación 

en las escuelas. Tal como se aprecia en el siguiente gráfico, ambas cosas van de la mano 

y allí donde hay una tendencia de equilibro, como en el caso de Chile, Uruguay y Co-

lombia, los resultados educativos suelen ser más estables.

Índice de liderazgo escolar: liderazgo instruccional y participación docente 
(Países latinoamericanos miembros de OCDE y participantes en PISA)
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Una información interesante para la región es la correspondiente a los niveles de auto-

nomía en las escuelas y sus efectos en los resultados educativos. Considerando mayores 

niveles de autonomía para el desarrollo del currículo escolar y los mecanismos de eva-

luación, en paises con mayores PIB per capita y con una capacidad organizativa y edu-

cativa alta. Un estudio de Hanushek, Link y Woessman (2012) ha demostrado que en 

paises con bajo rendimiento educativo la autonomia afecta negativamente a los resulta-

dos escolares. Por ello es importante complementar autonomía con estructuras de apo-

yo a las escuelas y formación de docentes. En América Latina, tal como se aprecia en el 
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gráfico siguiente, Chile, que tiene los mejores resultados entre los países participantes 

en la región, muestra mayores niveles de autonomía escolar.

Variabilidad en el índice de responsabilidad de la escuela por el currículo y la evaluación 
(Países latinoamericanos miembros de OCDE y participantes en PISA)
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Fuente: PISA 2012 Results: What Makes a School Successful? Resources, Policies and Practices - OCDE 2013

En los países de Latinoamérica, el director escolar suele ser la persona encargada del 

funcionamiento, la organización y la gestión de la escuela. Las principales tareas del di-

rector son: definir las metas, la estrategia y las políticas de operación de la escuela; 

analizar y resolver los problemas pedagógicos eventuales; y revisar y aprobar los planes 

de trabajo elaborados por los docentes. Una parte importante del trabajo del director 

incluye también la gestión de programas educativos, que es una de las principales for-

mas en que se imparte la educación en muchos países en Latinoamérica. Dichos progra-

mas pueden contar con un presupuesto adjunto, tener requisitos e implicar procesos 

administrativos largos para cumplir con los requerimientos del programa. No obstante, 

los niveles de autonomía del ejercicio de liderazgo escolar aún son insuficientes.





Conclusiones

Este trabajo exploratorio sobre el liderazgo escolar en América Latina tuvo como objetivo 

mostrar las principales características de los directivos escolares de la región. La situación 

del liderazgo escolar latinoamericano está confrontada con las principales orientaciones 

conceptuales, así como con la situación general de los directivos escolares de países de 

la OCDE. Las conclusiones se presentan a continuación:

1.  La definición de la naturaleza del trabajo de los directores debe concentrarse en 

la perspectiva de liderazgo pedagógico. Esto no solo contribuye a la mejora de los 

aprendizajes de los estudiantes, sino que ofrece un sentido al quehacer del direc-

tor, que es sobre todo docente.

2.  La incorporación de la estrategia del equipo directivo en la tarea de liderazgo, que 

supone la distribución del trabajo de tareas de gestión entre los miembros del 

equipo directivo, soluciona la carga administrativa atribuida asignada a los direc-

tivos. También, el liderazgo distribuido hace más eficiente la conducción de la 

organización escolar.

3.  La definición, mejor si es de manera consensuada, de las competencias básicas que 

deben desarrollar los directivos resulta una tarea urgente, tanto para los sistemas 

educativos, como para las propias instituciones escolares. La noción de buen des-

empeño de los directivos es el punto de partida correcto para diseñar políticas de 

promoción, formación y evaluación de los equipos directivos,

4.  La determinación de cómo se forman los directivos es indispensable, pues según 

la orientación que se le dé a la formación se tendrán ciertos tipos de directores 

3
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escolares. En la mayoría de los países de Latinoamérica, los directores de escuela no 

han recibido una formación específica para el liderazgo, siendo la práctica habitual 

la selección de docentes con experiencia en la docencia pero no necesariamente 

preparados para la dirección. ¿Dónde se debe hacer esa formación? ¿Como una 

especialidad de la formación de profesorado? ¿Como una carrera independiente? 

¿Como una especialización postítulo?

No hay vuelta atrás sobre la importancia de la tarea de los directores escolares en la 

búsqueda de una mejor educación. Su función de liderazgo, pedagógico antes que 

administrativo, junto con la formación de un equipo, requiere la mayor atención de los 

sistemas educativos y de las propias escuelas. Más investigación y mejores políticas sobre 

liderazgo escolar harán mejores escuelas y, por lo tanto, mejores estudiantes y mejores 

sociedades.
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