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Las razones, los criterios o los procedimien-
tos para la sucesión en la dirección escolar y
sus implicaciones en la dinámica de los cen-
tros y en la comunidad educativa, así como
sus efectos sobre la formación del alumnado,
suelen pasar desapercibidos. Sin embargo, el
relevo en la dirección siempre hace que surjan
incertidumbres entre las madres y los padres,
la administración y el profesorado; la razón es
que se trastoca el frágil equilibrio que tienen
las relaciones de poder en los centros escola-
res y ello produce una transitoria inestabilidad
en las actuaciones
ordinarias. En nues-
tro sistema educati-
vo, la selección de
los directores y las
directoras escolares
y la definición de sus
funciones tienen un
tratamiento político
plasmado en la
legislación y des-
arrollado a través
de diversas concre-
ciones administrati-
vas; por ello, lo que
se ha venido a lla-
mar el "problema"
de la dirección esco-
lar suele asociarse a la
negativa del profesorado a asumir puestos y
responsabilidades de dirección, a la conse-
cuente frecuencia de las sustituciones en los
puestos directivos y, junto a todo lo anterior, a
la falta de una política de formación. 

Aunque sería precipitado atribuir al déficit de
formación ser causa de los otros dos factores
enunciados, es indudable que las medidas
adoptadas hasta ahora al respecto han tenido
mucho de erráticas y no puede decirse de
ellas que hayan contribuido a proporcionar
seguridad a directores y directoras, ni a incre-
mentar su sensación de estar cumpliendo de
forma razonablemente satisfactoria en un
medio que, como es el caso del educativo,
está siempre sometido a incertidumbre y
ambigüedad. Sin pretender que sirva como
excusa, lo cierto es que el asunto de la forma-

ción para el ejercicio de la dirección escolar
preocupa en la mayor parte de países, y a la
investigación, desde hace al menos tres déca-
das. En ese plazo de tiempo la producción
teórica al respecto no ha sido abundante, pero
sí bastante significativa por la convergencia de
sus conclusiones. Las principales cuestiones en
torno a la formación de la dirección escolar se
inscriben en parámetros de oportunidad (antes
/después del acceso al puesto), destinatarios
(todo el profesorado /solo los nombrados),
contenidos y formato (cursos extensos, cursillos
intensivos, periodo supervisado, en el centro,
en la Universidad, a cargo de la
Administración, entre pares, asistencia en el

puesto de trabajo,
etc.). Es fácil observar
que esas cuestiones
están estrechamente
relacionadas, de
modo que la res-
puesta a cualquiera
de ellas habrá de
tener en cuenta al
resto, a la vez que las
condicionará.

Se sobreentiende
que la formación
tiene por objeto dar
respuestas a los pro-
blemas específicos
de cada situación;

tales respuestas impli-
can siempre unos conocimientos de referen-
cia que, o bien carecen de formalización (y
en ese caso no procede hablar de formación
en ellos) o están formalizados, en cuyo caso
hay que preguntarse cuáles son. Las res-
puestas que remiten a conocimientos forma-
lizados pueden resumirse en dos tipos princi-
pales: A) Los problemas se asocian a situa-
ciones que se presumen comunes a todas las
organizaciones y de las cuales se harán deri-
var los componentes de la formación; una
subcategoría de esta postura incorporaría el
estudio de las características diferenciales de
las organizaciones escolares; pero en ambos
casos se da pie a homogeneizar y universa-
lizar la formación. B) Los problemas escapan
a cualquier generalización, por lo que la
formación ha de quedar ligada a cada
momento y situación.
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Este segundo tipo de respuestas, al contra-
rio que el anterior, exige un tratamiento
más imaginativo. 

Las cuestiones de oportunidad, destinata-
rio y formatos, varían también según sea la
posición adoptada ante el fenómeno organi-
zativo y directivo. Los partidarios de las res-
puestas del primer tipo suelen presuponer que
las semejanzas entre cualquier organización
permiten asimilar la formación de los directivos
escolares a la de los empresariales; en con-
secuencia, sus propuestas se orientan hacia
la construcción de programas estandariza-
dos y a plantear una formación técnica pre-
via al acceso al puesto de trabajo. Sin
embargo, son múltiples las investigaciones
realizadas sobre el tema que confirman que
la formación inicial tiene poca incidencia en
la mejora de las tareas; de hecho, no han
podido encontrarse pautas universales de
formación ni siquiera para la formación de
los directivos de sectores productivos. Desde
el punto de vista educativo puede argumen-
tarse, además, que la mayor parte de esos
programas se basan en el modelo del "défi-
cit técnico" en lugar del modelo de aprendi-
zaje por experiencia, que preside la forma-
ción en contextos escolares. Y, sin embargo,
tomar como referencia el contexto escolar
se hace necesario porque de su adecuada
comprensión se derivan importantes impli-
caciones para la formación, ya que los jui-
cios que exige el ejercicio de la dirección
escolar no son como los requeridos en inge-
niería, sino del tipo necesario para la activi-
dad política (en su sentido etimológico, no
devaluado ni pervertido). 

En consecuencia, la formación para la
dirección no ha de perseguir la transmisión de
habilidades instrumentales como las requeri-
das en negocios o empresas; ni siquiera la de
motivar a los trabajadores y las trabajadoras,
porque, en el caso del profesorado, la mejor
motivación para su compromiso en un pro-
yecto colectivo se encuentra en que se le ofrez-
can posibilidades de reflexionar y discutir
acerca de cuestiones educativas. Enseñar a los
directivos a gestionar no significa reproducir
fórmulas pensadas o aplicadas por otros y
en otros contextos, situaciones y organiza-
ciones, sino disponerlos para que sean
conscientes de sus necesidades y problemas
y cuenten con elementos para decidir por sí
mismos. En este tipo de propuestas coinci-
den diferentes líneas de investigación y teo-
rías de la organización y de la formación,
cuando enfatizan el análisis de las prácticas
sobre el estudio de técnicas o habilidades;
aunque sería un error prescindir de una for-
mación teórica de mayor calado, puesto que
hoy en día no pueden comprenderse las
organizaciones educativas dejando al mar-
gen el significado de conceptos procedentes
de la filosofía política como autonomía,
democracia, participación, autoridad, etc.

Los contenidos y las estrategias de la for-
mación para el ejercicio de la dirección
escolar no pueden ser ajenos a las concep-
ciones de la tarea docente; de igual modo
que esta no puede definirse como un rol
estandarizado, la dirección escolar tampoco
puede entenderse de otro modo que no sea
como el recurso de estrategias para actuar
en situaciones cambiantes.
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La actuación profesional de los directores
y las directoras no es una técnica de aplica-
ción universal basada en un catálogo de
competencias; por el contrario, se trata de un
conjunto de destrezas que se expresa de
manera singular en cada tipo de situación
práctica e implica la capacidad para emplear
en cada momento conocimientos generales o
habilidades básicas. De ahí que la mejora de
la dirección no haya de basarse en el apren-
dizaje de reglas y procedimientos, sino en el
desarrollo de la calidad de las relaciones con
los otros. Por tanto, la formación debería evi-
tar reducirse a un conjunto de prescripciones
normativas acerca de cómo hacer las cosas;
en su lugar tendría que centrarse en aprove-
char al máximo las cualidades de todas las
personas de la organización. Quienes se han
ocupado en algún momento de la dirección
escolar reconocen que sus necesidades de for-
mación se encuentran estrechamente vincula-
das a la mejora global de las instituciones
educativas, lo que refuerza la idea de que los
programas encaminados a su formación
deberían ser accesibles a todo el profesorado,
con independencia de la posición actual o de
la antigüedad en la profesión. Es más, lo
deseable sería que esa formación estuviera
diseñada pensando no solo en los directores y
las directoras, sino en todos aquellos que pue-
den y habrán de ocupar diferentes posiciones
en las escuelas, preparándolos para el des-
empeño de todas las tareas; únicamente en
este caso sería justificable que el acceso pre-
cediera al puesto (sin que eso suponga aban-
donar acciones posteriores de soporte y des-
arrollo). En eso, y no en otra cosa, consiste la
profesionalidad ampliada, preferible a la res-
tringida que subyace en las reivindicaciones
más conservadoras.

Por lo que se refiere a los formatos, el
inconveniente de recurrir con carácter exclu-
sivo a los cursos es que estos, tradicional-
mente, tienden a promover la ortodoxia; se
pone así de manifiesto que persiste el
implícito de que los directores y las direc-
toras han de ajustarse a un rol predefini-
do, por lo que su participación en acciones
pretendidamente formativas se reduce a la de
ser meros receptores; esto los convierte en
objetos, y no sujetos, de la transformación pre-
tendida y, en consonancia, la discusión de
estrategias, políticas y prácticas acaban por
prescindir de ellos. Sin embargo, como ya se
ha dicho, la formación más deseable es la que
permite confrontar aproximaciones diversas y
no la enfocada en el entrenamiento para des-
empeñar de manera uniforme funciones pre-
establecidas ni en la socialización en pautas
estandarizadas de trabajo. Si la opción política

ha sido reemplazar la imagen omnisciente del
director o la directora por la de alguien que, en
representación y al servicio de la comunidad
educativa, impulsa un proyecto educativo asu-
mido por esta en su conjunto, la formación no
puede desatender el aspecto social, a la vez
que el personal y el profesional. En las escue-
las, lo que articula todos estos aspectos, orien-
tando y dando sentido final a las actuaciones
directivas es el currículo. Desde este punto de
vista los cursos necesarios para el ejercicio de
la dirección escolar, lejos de basarse  en una
racionalidad instrumental o en técnicas de ges-
tión empresarial, deberían profundizar en teo-
ría y diseño del currículo, en los conocimientos
disciplinares, en la comprensión del contexto
socio-cultural y en el desarrollo de habilidades
de relación interpersonal.

Puesto que los cursos pueden ser insufi-
cientes como estrategias de forma-
ción, estas deberían diversificarse

incorporando instituciones y agencias
de investigación, y complementarse

con la formación en el centro y puesto
de trabajo, concebida como parte de
un proceso más amplio de desarrollo
colectivo de todo el personal; eso quiere
decir que la formación ha de vincularse a
los problemas sustantivos que cada cen-
tro enfrente. Conviene instruir a los docen-
tes, incluyendo también a quienes hayan de
ocuparse de la dirección de instituciones
educativas, en el desarrollo de habilidades
para diagnosticar núcleos problemáticos,
identificando los elementos claves que resulten
más significativos para cada situación específi-
ca; en diferenciar entre posibles estrategias
según sean las características propias de esa
situación a fin de poder adoptar las más ade-
cuadas; en recursos, en fin, para planificar,
supervisar y controlar las nuevas prácticas que
se deriven de las soluciones propuestas. 

La profesionalidad de los directores y las
directoras va emergiendo al enfrentar proble-
mas en contextos singulares, por tanto puede
hacerse extensiva a los mismos la metodolo-
gía de los periodos de prácticas de la forma-
ción docente, es decir, intervenciones guiadas
en situaciones ordinarias de la vida de los
centros escolares que permitan conectar teo-
ría y práctica. Estas experiencias "de campo"
tienen gran potencialidad formativa puesto
que el conocimiento profesional deriva del
generado y probado en la experiencia perso-
nal, a la vez que del experimentado por otros
colegas. La oportunidad de aprender actuando 
implica un esfuerzo de colaboración entre
profesionales en prácticas y formadores que 
estimula el aprendizaje gracias a la reflexión 
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conjunta con quienes comparten la misma
situación. A centrar los contenidos en proble-
mas reales se asocian, además, ventajas
como poder afrontarlos mediante formatos y
actividades diversificadas y plurales. Una
condición de esta propuesta formativa es que
asegure la máxima interacción con los cole-
gas, incorporando, si fuera el caso, a otros
profesionales próximos cuya tarea pueda
asociarse a la dirección.

Existen otros procedimientos que, aunque
pensados para el perfeccionamiento de los
directores y las directoras en ejercicio, quizá
fueran adaptables a su formación inicial, tales
como la formación entre iguales, la formación
intensiva en periodos residenciales o la adqui-
rible en Centros de Directores. Cada una de
estas modalidades, por el mismo orden men-
cionado, puede integrarse en la siguiente, de
modo que no son excluyentes; en los Centros
de Directores son los propios directores y
directoras quienes definen los contenidos de
la formación, su formato y oportunidad. De
todos modos, tampoco conviene dejar todos
los extremos de la definición de los programas
formativos a los directores y las directoras en
ejercicio, porque, en términos generales, las
demandas de formación expresadas por estos
suelen limitarse a las prioridades más inme-
diatas y a la responsabilidad en los ámbitos
de la gestión más que en los curriculares. La
investigación, una vez más, así lo confirma al
señalar que la mayor parte de los directores y
las directoras se pronuncia a favor de la for-
mación una vez elegidos, aunque sean los
menos quienes confiesen seguir leyendo sobre
el tema después de su nombramiento; en
cuanto a las estrategias, el servicio más
demandado por los directores y las directoras
en ejercicio es la existencia de una asesoría
permanente para consultar respecto a los pro-
blemas emergentes seguida de la instituciona-
lización de reuniones y seminarios de trabajo
entre iguales con liberación de docencia.

En definitiva, una pro-
puesta formativa podría
quedar asentada sobre las
siguientes bases: a) la
adecuada comprensión
del fenómeno escolar
organizativo; b) por medio
del debate de conceptos
filosóficos y sociológicos; c)
ligados a las situaciones
concretas y a los problemas
específicos que emergen de
las circunstancias particula-
res en que se desempeña el

puesto; y d) todo ello teniendo
como foco la expresión de las demandas de
la comunidad hacia la institución educativa y
las respuestas a las mismas articuladas en
una propuesta curricular.

A pesar de todo, no puede concluirse que
haya un modelo de formación recomendable
en términos absolutos; cualquier estrategia
tiene alguna utilidad ocasional y lo aconseja-
ble es complementarlas porque, si bien los
directores y las directoras aceptan la necesi-
dad de su formación, desde el punto de vista
del sistema la brevedad de su mandato
puede hacer que resulte muy costoso un
modelo de formación prolongado dirigido
tan solo a quienes accedan al puesto. En con-
secuencia, lo más conveniente sería que se
plantearan estrategias de formación inicial
para todo el profesorado, complementadas,
tras el acceso al puesto, con un periodo de
prácticas supervisadas más un sistema de
información puntual y de comunicación per-
manente entre los directores y las directoras y
de estos con la administración educativa,
todo ello con el soporte de un servicio de asis-
tencia en el puesto de trabajo.
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