
Introducción

La realidad a la que tienen que enfrentarse los
centros educativos se viene mostrando cada día
más compleja por el carácter dinámico e impre-
visible de una sociedad fuertemente influen-
ciada por el neoliberalismo (Gimeno, 2001), el
desarrollo tecnológico (Dosi, Freeman, Richard,
Silverberg and Soete, 1990), la globalización
(Castells, 1999) y la sociedad del conocimien-
to (Drucker, 1969). 

Las interrelaciones que se generan entre estas
macrotendencias alteran diferencialmente el
status quo de las políticas educativas, los mar-
cos laborales, los sistemas relacionales y las
previsiones de financiación, lo que exige a los ad-
ministradores de lo educativo revisar las deci-
siones adoptadas en la organización y gestión
de las instituciones ante la heterogeneidad de las
demandas, las necesidades de formación de los
grupos humanos, las presiones de las culturas
organizativas hacia la estabilidad, las trayectorias
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de los agentes educativos implicados, el dife-
rente uso de los recursos, las prioridades de las
distintas administraciones o las historias singu-
lares de las comunidades educativas, entre otras
cuestiones (Álvarez Arregui, 2007). 

En este contexto de cambio, el liderazgo insti-
tucional vuelve a emerger como un factor
determinante para la mejora de la calidad edu-
cativa, por lo que las direcciones y sus equipos
deben conocer y utilizar los conocimientos apor-
tados desde las investigaciones para obrar en
consecuencia. A manera de recordatorio cabe
destacar la consideración de las contingencias
(Fiedler, 1967), la madurez del grupo (Hersey y
Blanchard, 1982), la motivación hacia los objeti-
vos (House, 1971), los grados de participación
(Tannenbaum, Weschler y Massarik, 1961), los
métodos de decisión (Vroom y Jago, 1990), la
micropolítica (Ball, 1989), la hermenéutica (Ben-
nis y Nanus, 1985) y los principios éticos, demo-
cráticos y ecológicos (Cortina, 1996). 

En cuanto a los estilos de liderazgo cabe destacar
la importancia que se viene concediendo desde los
años setenta al liderazgo transformacional (Burns,
1978) ya que estos líderes motivan a las personas
para alcanzar las metas de la organización pero
también los ayudan a desarrollarse como perso-
nas, profesionalmente y moralmente. La perspec-
tiva transformacional reforzaba la idea del líder
individual pero esta posición ha ido derivando
hacia otro tipo de enfoque más inclusivo y colecti-
vo. Así, el concepto de liderazgo distribuido ha ido
cobrando fuerza, lo que conlleva revisar la manera
en que se concibe el liderazgo en las organizacio-
nes. El liderazgo emergente es más colectivo, es
una propiedad del grupo o de la red de personas
que interactúan y abren su conocimiento impli-
cando situacionalmente de manera puntual o per-
manente a distintos profesionales que que copar-
ticipan en la construcción del proyecto o en el
desarrollo de las tareas. Este planteamiento con-
vierte a las personas en líderes de sistemas porque
proponen, promueven y construyen nuevas
estructuras, procesos y culturas, disponen de
varias perspectivas para afrontar los problemas,

utilizan la autonomía responsablemente, conectan
personas e instituciones, se apoyan en procesos de
evaluación y acaban generando actitudes abiertas
hacia un aprendizaje continuo orientado hacia la
mejora (Cotton, 2005). 

Estos indicadores ya se han ido adoptando de
manera parcial en la gestión de las organizaciones
en distintas zonas del mundo y han marcado pau-
tas para el desarrollo del liderazgo en los centros
educativos con resultados diferentes en base a los
objetivos perseguidos en cada momento. Ese es el
caso de las aportaciones de las Escuelas Eficaces
(Scheerens, 1992), el Movimiento de Mejora de la
Escuela (Hopkins y Lagerweig, 1997) y la Rees-
tructuración Escolar (Stoll y Fink, 1996). En Espa-
ña se ha ratificado empíricamente la importancia
del liderazgo de los directores (Pascual, Villa y
Auzmendi, 1993; Gimeno Sacristán, 1995; Gairín
y Villa, 1999; Álvarez Arregui, 2002) y, más re-
cientemente, en Iberoamérica a través de la Red
de Apoyo a la Gestión Educativa (Gairín, 2009).

Los resultados obtenidos informan que la mejora
de las instituciones educativas aconseja adoptar
perspectivas ecosistémicas en las que debe tener-
se presente que cualquier cambio en una parte
del sistema afecta al resto de los componentes y
no siempre de la misma manera (Fullan, 2002).
Por tanto, el liderazgo directivo influye y recibe
influencias del contexto en el que tiene lugar y
dicha influencia condiciona los resultados que
pueden obtenerse. Desde esta perspectiva se hace
necesario intensificar los procesos de reflexión
desde la teoría y desde la práctica para saber dón-
de estamos, con qué nos enfrentamos, qué deci-
siones se están adoptando, qué fricciones van
emergiendo, o qué proyección parece aconseja-
ble para disponer de referentes que nos ayuden a
tomar decisiones fundamentadas. 

Método

En este artículo se presenta una parte de los
resultados obtenidos en una línea de investiga-
ción que tenemos abierta en la Universidad de
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Oviedo sobre la influencia del liderazgo directivo
en el desarrollo institucional de los centros edu-
cativos en la Comunidad Autónoma de Asturias. 

El punto de partida ha sido la tesis doctoral que
lleva por título Acción directiva y cultura escolar.
Influencia del liderazgo directivo en el desarrollo
institucional de los centros educativos en la CC AA
de Asturias (Álvarez Arregui, 2002) y en investi-
gaciones complementarias (ob. cit. 2004).  A par-
tir de aquí nos planteamos seguir profundizando
sobre las conclusiones obtenidas planteando los
siguientes objetivos:

• Profundizar sobre la influencia del entor-
no político en la dirección de los centros
educativos.

• Indagar sobre los indicadores culturales
que se van interiorizando sobre el lideraz-
go directivo y el desarrollo institucional
que promueven en los distintos ámbitos
organizativos.

• Someter al juicio de expertos las conclu-
siones que vamos obteniendo para ratifi-
carlas o cuestionarlas.

• Plantear propuestas de mejora desde las
que orientar nuevas líneas de investigación. 

El procedimiento seguido fue como sigue:

• Primera fase: se reestructuraron los cues-
tionarios que se habían utilizado en ante-
riores investigaciones (ob. cit.) unificán-
dolos e incluyendo nuevos ítems. Los
resultados se publicaron en Bordón (ob.
cit., 2007).

• Segunda fase: se ampliaron, reestructu-
raron y actualizaron las entrevistas reen-
viando las transcripciones a las personas
que habían colaborado en la primera fa-
se. Se analizaron los datos y se sometie-
ron a la valoración de expertos las con-
clusiones obtenidas. En diciembre del
año 2008 se presentaron dos comunica-
ciones en el X Congreso Interuniver-
sitario de Organización de Instituciones
Educativas (CIOIE) (Álvarez Arregui y

otros, 2008a, 2008b), del que ya se han
publicado los resultados sobre la Inspec-
ción Educativa (Álvarez Arregui y Pérez
Pérez, 2010) y en este artículo se presen-
tan los resultados obtenidos sobre el lide-
razgo directivo.

La población base de la que parte la investiga-
ción a la que se pasaron los cuestionarios está
representada por colegios, públicos y concer-
tados, de la Comunidad Autónoma de Asturias
que tienen grupos de alumnado de Educación
Infantil, Educación Primaria y Enseñanza Se-
cundaria de los que se eligió una muestra es-
tratificada proporcional de las tres zonas de
nuestra comunidad (tabla 1).

A partir de los 114 centros que participaron
mediante cuestionario, se seleccionaron 35
centros de los que se extrajo una muestra para
entrevista de 105 profesionales de los que llega-
ron a participar 62 personas con distintos per-
files (ver tabla 2). 

La información proporcionada por medio de las
entrevistas y de las preguntas abiertas supone
más de 100 horas de grabación sobre diferentes
ámbitos. Dado su elevado volumen, para agili-
zar la transcripción se han utilizado siglas que
permiten la clasificación y una rápida localiza-
ción de los comentarios individuales (ver tabla).

Los resultados obtenidos se han traducido en
conclusiones que, a su vez, se han sometido al
contraste de especialistas en dirección y lide-
razgo a través de cuestionarios. 

Se han considerado como expertos en esta
temática en la Comunidad Autónoma de
Asturias a los miembros del servicio de ins-
pección de la Comunidad Autónoma de
Asturias, a los directores de centros de Infan-
til, Primaria y Secundaria con experiencia, a
los responsables de los Centros de Profesores
y Recursos y a profesores de universidades
españolas del Área de Didáctica y Organiza-
ción. 
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TABLA 1. Población y muestra utilizada en la investigación inicial (Álvarez Arregui, 2007)

Centros Profesores

Población
Centros públicos (Infantil, Primaria y Centros Rurales) 240 4.400 
Centros concertados 70 1.900
Enseñanza Secundaria (IES) 80 5.300
Totales 390 11.600

Muestra
Centros públicos (Infantil, Primaria y Centros Rurales) 70 1.200 
Centros concertados 20 600
Enseñanza Secundaria (IES) 24 1.500
Totales 114 3.200

Cuestionarios válidos F % - M % - P
Centros públicos (Infantil, Primaria y Centros Rurales) 175 14,60 3,97
Centros concertados 139 23,20 7,30
Enseñanza Secundaria (IES) 210 14,00 3,96
Totales 524 16,40 4,52

F: Frecuencia. M: Muestra. P: Población. 

TABLA 2. Muestra de las entrevistas

Dimensiones Categorías y frecuencias

Zonas Urbana – Centro / F:40 Semiurbana y Rural – Oriente y Occidente / F:22
Sexo Hombres / F: 30 Mujeres / F: 32
Titularidad Centros públicos / F:45 Centros concertados / F:17
Tipo de centro CRA / F:6 Infantil, Primaria y Secundaria / F: 39 IES: 17
Responsabilidad Con cargos / F:23 Sin cargos / F:35
Titulación Diplomados / F:32 Licenciados / F:30
Experiencia -10 años / F:20 11 y 20 años / F:16 +21 años / F:26

TABLA 3. Sistema de identificación de la información cualitativa

Siglas Explicación

CG, CE y E Instrumento (CG: Cuestionario General; CE: Cuestionario Experto; E: Entrevista)
Numeración Origen de la cita (003, 005, 125)
H o M Género (H: Hombre; M: Mujer)
D, P, DU e I Función (D: Directivo; P: Profesor; DU: Docente Universitario; I: Inspector)
I, P, S, FP Etapa (I: Infantil; P: Primaria; S: Secundaria; FP: Formación Profesional)
P, C, A y U Titularidad (P: Público; C: Concertado; A: Administración; U: Universidad)
Ejemplos (C.090.M.D.I.C.)  Cuestionario 090. Mujer, Directora, Infantil, Concertado

(E.012.H.P.S.P) Entrevista 012. Hombre, Profesor, Secundaria, Público
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La muestra de inspectores y de directores de
Centros de Profesores y Recursos (CPR) se
extrajo del portal de Educastur (70 enviados-10
contestados), la de directores con más de 6
años de experiencia a partir de la base de datos
proporcionada por la Administración Educati-
va (150 enviados-48 contestados), la de profe-
sores y catedráticos de la Universidad de Ovie-
do utilizando los listados proporcionados en el
Departamento de CCEE (50 enviados-24 con-
testados) y para otras universidades a través de
la base de datos del CIOIE (100 enviados-18
contestados). El único colectivo del que no
obtuvimos ninguna respuesta fue el de directo-
res de CPR.

El procedimiento seguido ha consistido en
enviar las conclusiones por correo electrónico a
los distintos colectivos. Los datos recogidos se
analizaron con los programas SPSS y AQUAD
en la parte cuantitativa y cualitativa respectiva-
mente. 

La fiabilidad del cuestionario se ha determina-
do con el alfa de Cronbach .891; la prueba de
las dos mitades .691, la correlación entre for-
mas .575 y el coeficiente de Spearman-Brown
.744. 

La validez de los instrumentos, de los códigos
de contenido y de los catálogos de las entrevis-
tas y de las preguntas abiertas se ha realizado a
través de cuatro revisiones internas del grupo
de investigación de la Universidad de Oviedo
GIDEPA y una revisión de 6 expertos de Facul-
tades de Educación de las universidades de
Cantabria (2), León (2) y Jaén (2). 

Resultados

El análisis cualitativo de las culturas organiza-
tivas vinculadas con los modelos de dirección
y los estilos de liderazgo institucional ha hecho
emerger distintas dimensiones establecidas a
partir de catálogos construidos en base a cate-
gorías y codificaciones. 

Se presentan algunos comentarios y una tabla
sobre el sistema de codificación como ejempli-
ficación del procedimiento seguido por el espa-
cio que ocupan. Cabe reseñar que en las entre-
vistas las personas tienden a focalizar su
atención en mayor medida en los aspectos
negativos cuando se les hacen preguntas gene-
rales, mientras que en las preguntas abiertas de
los cuestionarios tienden a hacer matizaciones

TABLA 4. Muestra de expertos

Dimensiones Categorías y frecuencias

Sexo Hombres F: 58 Mujeres F: 32

Edad 31 a 40 F: 8 41 a 50  F: 30 51 a 60  F: 46 +60  F: 6

Centros Infantil, Primaria, CRA Secundaria y FP Universidad

de trabajo F: 32 F: 24 F: 34

Tarea Dirección Inspección Asesoría Investigación Docencia

principal F :16 F: 10 F: 4 F: 18 F: 12

Categoría Directores Profesores Universidad Inspectores de Educación

F :48 F: 32 F: 10

Titulación Diplomados/ F: 24 Licenciados/ F: 26 Doctores/ F:40

Comunidades Asturias Andalucía Cataluña Castilla-León Cantabria Madrid

F: 70 F: 4 F: 4 F: 6 F: 2 F: 2

Total de cuestionarios contestados por expertos en Organización y Gestión de Centros Educativos: 90
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más mesuradas relacionadas con ítems específi-
cos o con la dimensión. En cualquier caso, las
valoraciones marcan tendencias que permiten
identificar problemáticas, debilidades, oportu-
nidades y áreas de mejora.

La dimensión política en la gestión de los cen-
tros educativos no universitarios ha hecho
emerger las siguientes tendencias:

• Administración Institucional-Dirección (124
codificaciones en 10 categorías). Se destaca
negativamente la alta dependencia político-sin-
dical de las direcciones en algunos centros. En
otros casos se alude a un mayor o menor apoyo
en dotaciones, recursos y aprobación de pro-
yectos en base a sintonías ideológicas. También
encontramos influencias de dependencia fun-
cional del entorno próximo que calificamos
como político-comunitarias.

«[...] en algunos centros importantes de Astu-
rias he visto cómo los directores han llegado
allí con un proyecto apoyado previamente. Ya
se saben los votos que se van a tener y, evi-
dentemente, proceden de una línea política o
de un sindicato, y esto posteriormente condi-
ciona las decisiones que toman en la gestión,
en los programas [...] en los consejos escola-
res pasa lo mismo, todos dicen que son muy
democráticos pero al final la línea es la de
siempre y los directores velan para que esas
personas sean afines [...] esto es absolutamente
negativo porque se pierde la perspectiva críti-
ca» (E.37.H.D.S.C.).

«[...] tanto mi director como el de otros centros
limítrofes pertenecen en su mayoría al [...], al
igual que el director del CPR e incluso hasta
hace poco también el inspector era de ese par-
tido, con lo que se detecta una connivencia evi-
dente entre ellos [...] El problema está en que
como al profesorado se le deja hacer lo que
quiere y no se le molesta es muy difícil, por no
decir imposible, que proteste y que por lo tan-
to se inicien y se planteen mejoras reales en
nuestros centros» (E.35.H.P.P.P.).

• Administración Educativa-Consejería e Ins-
pección (180 codificaciones en 20 categorías).
Las mayores frecuencias hacen referencia a la
dependencia político-sindical de algunos repre-
sentantes de la Administración especialmente
inspectores, que tienen una baja credibilidad
pero gran influencia por los efectos de sus pres-
cripciones, presiones, omisiones y apoyos dife-
renciales sobre los centros.

«Una mayor o menor presión sobre un deter-
minado centro puede obedecer a causas ajenas
a lo educativo. Yo he tenido inspecciones duras
por razones de índole política [...] Esto no es
correcto porque una cosa es que tus críticas
puedan gustar más o menos pero estás defen-
diendo unos criterios y esto se descontextuali-
za. Una inspección puede ser muy cordial con
el centro porque hay una línea política determi-
nada pero en otros casos se detecta un mayor
alejamiento y presión [...]» (E.37.H.D.S.C.).

«La Administración favorece la gestión del
director cuando hay relación política. En cam-
bio, si no estás de acuerdo con el palo, como
me pasó a mí, te hunden [...]» (E.16.M.P.P.P.).

«[...] el director es político [...] por noticias que
tengo que siempre andan con que si este direc-
tor es del PSOE o del PP [...] Huele a política
[…]» (E.47.H.P.S.P.).

«Yo estoy viendo en este IES de la zona de
oriente una cierta proyección a medio plazo
pero al final me parece que serán las directrices
de la Administración Educativa las que marca-
rán la pauta a seguir bien de manera directa o
indirecta» (E.42.H.P.S.P.).

• Administración Local-Ayuntamientos (047
codificaciones en 10 categorías). Los índices
más negativos tienen que ver con decisiones
políticas erróneas en sus ámbitos de influencia,
en general la credibilidad es baja y se hace espe-
cial referencia a los Consejos Escolares Munici-
pales. Esta situación se considera por parte de
algunos encuestados a las diferencias de trato
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que perciben en zonas y centros concretos por
cuestiones ideológicas o de amistad ya que no les
parece que en estos momentos se adopten las
decisiones a partir de diagnósticos situacionales o
desde evaluaciones internas sometidas a debate.

«[...] los centros educativos son feudos reparti-
dos donde hay connivencias entre el PSOE y el
PP para repartirse las direcciones de los cen-
tros, llegan a hablar en un lenguaje en el que
dicen que este es tuyo, este es mío y trabajan a
esos niveles» (E.11.M.P.S.P.).

«En un centro en que trabajé lo que pidiera el
director al Ayuntamiento estaba hecho, solo
tenía que hablar con el alcalde [...] Las subven-
ciones salían sobre la marcha si lo quería el
director [...]» (E.44.H.P.S.P.).

«Cuando hay algún centro con cierta significa-
tividad, centros importantes, bien por el núme-
ro de alumnos o por la ubicación o por su
carácter público-concertado entonces los par-
tidos políticos rivalizan para controlarlo»
(E.61.M.P.S.P.). 

TABLA 5.  Codificación de repercusión del entorno político (P) en la dirección

Catálogo Categorías Códigos f FT

Administración Apoyos ideológicos diferenciales (AID) P-D-AID (09) 124

Institucional Dependencia administrativa (DA) P-D-DA (11)

Direcciones(D) Orientación del centro (OC) P-D-OC (12)

Dependencia político / sindical (DPS)… P-D-DPS (77)      

Administración Educativa (08) Sintonía ideológica con directores (SID) P-CI-SID (20) 180

Consejería e Inspección (CI) (19) Presiones diferenciales (PD) P-CI-PD (25)

(20) Baja credibilidad (BC) P-CI-BC (36)

(36) Dependencia político / sindical (DPS)… P-CI-DPS (38) 

Administración Local Amiguismo (AMI) P-A-AMI (07) 47

Ayuntamientos (A) Discriminación en apoyos a centros (DAC) P-A-DAC (07)

Baja credibilidad C. E. Municipales (BCCEM) P-A-BCCEM (10)

Decisiones políticas erróneas (DPE)… P-A-DPE (12) 

Representación Laboral Bajo ejercicio sindical (BES) (01) P-S-BES (10) 62

Sindicatos (S) Buscan clientelismo (BC) (03) P-S-BC (12)

Privilegios (TD) (07) P-S-TD (15)

Discriminación (D)… (17) P-S-D (23)

Repercusiones (R) Desprofesionalización (DD) P-R-DD (13) 158

Dependencia (D) P-R-D (13) 

Bajo Liderazgo Institucional (FLI) P-R-FLI (15)

Pérdida de credibilidad (PC) P-R-PC (24) 

Subjetividad (S)… P-R-S (25) 

Mejoras (M) Despolitización (D) P-M-D (10) 103

Asociaciones Directores (PD) P-M-PD (10)

Autonomía Real (AR) P-M-AR (16)

Compromisos (C) P-M-C (19)

Pacto Educativo (PE) P-M-PE (19)

Profesionalización (P)… P-M-P (20) 
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• Representatividad-Sindicatos (062 codifica-
ciones en 8 categorías). Su incidencia se percibe
como negativa cuando se detectan privilegios, se
percibe un alejamiento de las problemáticas sin-
gulares de los centros o sí actúan, diferencialmen-
te, por intereses implícitos.

«Los sindicatos inciden a través del profesora-
do y yo creo que influyen [...] son cosas que se
detectan más tarde o más temprano, por ejem-
plo el director nuevo que vamos a tener perte-
nece a un sindicato y le animaron desde el sin-
dicato a presentarse [...]» (E.26.H.P.P.P.).

«Los sindicatos están en otra historia. Por los
comentarios que oyes se puede deducir que reper-
cuten negativamente [...] Ahora mismo no tendría
clara cuál es la función que están realizando, a mí
me parece que están dedicados a otras cuestiones
y cuando reivindican y se sientan con la Adminis-
tración nos da la sensación de que sus propuestas
e iniciativas tienen poco que ver con lo que está
pasando en los centros» (E.30.H.D.S.P.).

«Lo principal es la línea religiosa [...] el resto
de su gestión es de tipo administrativo, en
cuanto a la incorporación de mejoras en la
metodología de trabajo, nada o muy poco [...]»
(E.39.M.P.S.C.).

• Repercusiones (158 codificaciones en 23
categorías). Los códigos con mayores frecuen-
cias se asocian con una baja objetividad por las
connivencias de distinto signo que se han ge-
nerado, lo que ha derivado en una pérdida
de credibilidad, de liderazgo institucional, de
dependencia y de desprofesionalización de los
directores y de los docentes.

«Ahora mismo hay una politización evidente
de lo educativo. Los profesores nos sentimos
incómodos por politizados porque siempre se
prioriza lo político por encima de lo pedagógi-
co» (E.11.M.P.S.P.).

• Mejoras (103 codificaciones en 19 catego-
rías). Se aconseja una mayor profesionalización

de la dirección, establecer pactos educativos,
poder decidir sobre el grado de autonomía que
se quiere gestionar, que la Administración asu-
ma compromisos de futuro para poder gestio-
nar proyectos con garantías de continuidad en
un entorno más despolitizado.

«Lo primero que habría que plantearse es for-
mar a los equipos directivos pero no a los que
están ahora con un amplio bagaje a sus espal-
das, ya que sería muy difícil reconvertirlos, sino
que hay que buscar equipos con nuevos plantea-
mientos asentados en propuestas institucionales
comprometidas con sus centros que tengan res-
paldo de sus comunidades y de la Administra-
ción» (E.35.H.P.P.P.).

En la proyección institucional desde el liderazgo
directivo emergen 

• Catálogo de tipologías (141 codificaciones en
9 categorías). Las mayores frecuencias se asocian
a los estilos de dirección burocrático-laissez faire,
el administrativo-dependiente y el corporativista.
En menor medida se asume la existencia de lide-
razgos institucionales político-dependientes y
pedagógico-transformacionales. 

«Si algo veo en falta desde la dirección es tener
capacidad para incentivar o, de alguna manera,
para premiar los trabajos. Yo creo que el prin-
cipal problema que tenemos ahora mismo es
que, desde el punto de vista de lo que es la acti-
vidad del profesor, hay un grado de voluntaris-
mo muy importante» (E.27.D.M.S.P.).

• Problemáticas (374 codificaciones en 38 cate-
gorías). Los directores inciden en las presiones
externas e internas, lo que limita su capacidad para
desarrollar propuestas institucionales porque al
final no tienen capacidad real para gestionarlas.
Los docentes se centran más en la baja credibilidad
de las propuestas de las direcciones para generar
cambios, perciben intereses particulares detrás de
sus propuestas, un bajo liderazgo institucional e
insuficiente capacitación profesional para gestio-
nar el proceso de cambio, entre otras cuestiones.
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«No hay un proyecto claro definido. Se funcio-
na sobre todo con consignas de la FERE [...]
Veo una falta de proyección, de visión, en una
mejor utilización de los recursos, de la evalua-
ción [...]» (E.48.H.D.S.C.).

«La única preocupación que tiene la dirección
es la permanencia, es decir, que no supriman el
centro [...] como único objetivo es captar alum-
nos [...]» (E.21.M.P.P.P.).

«La filosofía de la dirección es que nos quede-
mos como estamos» (E.34.M.P.I.P.).

«Hay gente que está en la dirección porque
sabe que es un trampolín ideal para dedicarse a
la política y hay casos que están muy preocupa-
dos de cómo puede evolucionar su futuro [...]
Debería de cambiar esta situación y ser más
profesionales [...]» (E.56.H.P.S.P.).

• Mejoras (270 codificaciones en 24 categorías).
Las propuestas apoyan una dirección colegiada
que delegue responsabilidades, un liderazgo ins-
titucional que promocione del cambio, vincular
el desarrollo profesional con los proyectos que se
promuevan y un mayor respaldo de los equipos
directivos hacia la tarea docente.

«Hombre, cuando se implican los equipos
directivos, los demás los seguimos aunque no
todos con la misma intensidad, pero si se perci-
be coherencia se les apoya» (E.39.M.P.S.C.).

«Es muy importante querer ser director, estar
formado para ello y tener ganas de trabajar. Si
quieres implicar a la gente tienes que implicar-
te tú y cuando eso se detecta las cosas son más
sencillas» (E.45.H.P.S.P.).

En la proyección humana desde el liderazgo
directivo emergen

• Debilidades (94 codificaciones en 12 catego-
rías). Los indicadores más negativos apuntan
una baja repercusión del liderazgo directivo en
las prácticas educativas de los docentes, no se

comparte el liderazgo, una coordinación buro-
crática, individualismo docente y bajo inter-
cambio de experiencias.

«La dirección está condicionada por las pres-
cripciones [...] en algún caso que se ha preten-
dido hacer algo que pudiese afectar al status quo
existente se ha encontrado con una feroz opo-
sición del profesorado, entonces, ante tal reac-
ción se echan para atrás [...]» (E.43.H.P.S.P.).

• Mejoras (15 codificaciones en 4 categorías).
Se valora una gestión institucional coherente
con el PE, una línea pedagógica de referencia,
profundizar en la coordinación interciclos e
intraciclos y delegar liderazgo para el desarro-
llo de proyectos de manera coordinada.

«[...] la dirección debería estar más profesio-
nalizada [...] la figura del director dentro del
centro es muy importante y no puede ejercer-
la cualquiera. En estos últimos años he detec-
tado falta de preparación, en general, a los
directores y falta de dedicación en otros casos
[...]» (E.28.H.P.S.C.).

«Una mayor autonomía es fundamental pero
debe de ir acompañada de una mayor profesio-
nalización y de una capacidad de decisión para
asignar responsabilidades, horarios, formación,
contratación […]» (E.61.H.D.S.P.).

«En nuestros centros concertados se está profe-
sionalizando la dirección, hemos hecho un
máster a distancia para equipos directivos de
dos años y cursos de calidad, evidentemente no
puede ser cualquier director como se era hace
unos años, se ha pasado a una situación dife-
rente donde hay un director general que dele-
ga» (E.51.H.D.S.C.).

En cuanto a la eficacia directiva se apuntan las
siguientes tendencias

• Debilidades (340 codificaciones en 15 cate-
gorías). Bajo compromiso con la innovación, li-
derazgo institucional formal sin proyección,
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desvinculación de la orientación pedagógica y
despreocupación por el desarrollo profesional
de los docentes y asentimiento con la cultura de
evitación en atención a la diversidad si pue-
de generar problemas internos. 

• Fortalezas (60 codificaciones en 8 categorías).
Los indicadores más positivos tienen menor fre-
cuencia y se asocian con respaldo a la innova-
ción, liderazgo institucional, compromiso con la
mejora de los procesos y preocupación por el
desarrollo profesional propio y de los docentes.

• Mejoras (7 codificaciones en 3 categorías).
Potenciar el liderazgo directivo, incrementar la
atención sobre la vertiente educativo-transfor-
macional y prestar más atención por las activi-
dades docentes y sus condiciones de trabajo.

«Veo buena voluntad pero después detectamos
que la calidad mejora poco, la gente no cree
que en las condiciones actuales y por estos
caminos lleguemos a ninguna parte ya que no
se ven claramente las líneas a seguir. Si esto se
diera, la gente respondería mejor [...]»
(E.28.H.P.S.C.).

«Un paso que he dado como director ha sido el
de ampliar mi campo de responsabilidad para
hacerlo más efectivo, estoy potenciando la
coordinación vertical y horizontal, pero en mi
caso he tenido que liberarme de cosas para
poder realizar estas tareas» (E.48.H.D.S.C.).

En cuanto a las asociaciones que emergen entre
la dirección y la cultura participativa destacamos

• Debilidades (87 codificaciones en 9 catego-
rías). Sistemas burocráticos, orientación de la
participación hacia el control de los órganos
colegiados, manipulación de las reuniones y
dependencia del entorno político en el desarro-
llo de plataformas de participación. 

«[...] algunos llegan a concejales en el ayunta-
miento, colocan de monitores en las actividades
extraescolares a las clientelas del grupo político

que esté dominando en el ayuntamiento [...]»
(E.23.H.P.P.P.).

«Como director, la idea que siempre quise desa-
rrollar con el AMPA es dejarles creer que ellos
mandaban mucho porque es muy fácil recondu-
cirlos, eso también es verdad, y llevando muchos
años de director tienes que ser muy torpe para no
llevarlos donde quieres [...]» (E.24.H.D.P.P.).

«¿Qué fines se persiguen desde la dirección con
el modelo de participación? Pues nada, como
ya te dije antes no potenciar la participación,
enmascararla» (E.54.M.P.P.).

• Problemáticas (195 codificaciones en 22 cate-
gorías). Individualismo, balcanización, histo-
rias pasadas, desencanto docente, mala organi-
zación, cotilleos, normas rutinarias, pérdida de
alumnado y tamaño del centro.

«[...] El gran problema es que cada uno mira su
ombligo [...]» (E.24.H.D.P.P.).

«Hay siempre una tendencia por parte de la
FERE a formar a los equipos directivos y tam-
bién al profesorado. Lo que pasa es que si ves
los programas de la FERE es más de lo mismo.
Ahora parece que hay una tendencia a profesio-
nalizar las direcciones» (E.52.H.P.S.C.).

«[...] había dos candidaturas [...] de los dos pro-
gramas de dirección era mucho mejor el de la
profesora aspirante porque el director lo daba todo
por hecho [...] la directora quiso explicar a los
padres su programa [...] habló de cosas interesan-
tes como de reformar las tutorías, la orientación,
la proyección del IES hacia fuera [...] pero no salió
elegida [...] no es equitativo [...]» (E.16.M.P.P.P.).

• Mejoras (62 codificaciones en 11 categorías).
Promoción de un liderazgo institucional educa-
tivo, menor tamaño de los centros, reorientar la
participación desde el convencimiento, colegiali-
dad, reflexionar sobre las problemáticas cotidianas,
distribuir información relevante y profesionalizar
la función directiva.
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«Siempre que se percibe que la dirección reali-
za un esfuerzo real para mejorar la calidad edu-
cativa del centro el profesorado, o al menos una
parte importante, está más predispuesto a res-
paldarlos» (E.36.M.P.P.P.).

«La actitud es fundamental, si te sientes arropa-
do desde la dirección te sientes más seguro para
desarrollar propuestas de mejora. El respaldo
de los directivos es fundamental porque debe-
mos remar todos en la misma dirección»
(E.42.H.P.S.P.).

«Es posible que fuera mejor una persona desli-
gada del centro pero tiene que estar preparada
para gestionar y dinamizar, creo que deben ser
más profesionales, ya que con las buenas inten-
ciones no basta» (E.50.M.P.S.P.).

«La dirección se está profesionalizando, hemos
realizado cursos de formación en Educación y
Gestión para directores, son diez módulos que
abarcan todo lo que es administración, marke-
ting, organización y liderazgo, lo están dando
muy buenos profesionales de la universidad,
uno de ellos era Marchesi, también hacemos
cursos de Gestión de Calidad y Evaluación»
(E.48.H.D.S.C.).

Todos estos argumentos informan del comple-
jo y problemático espacio sociopolítico y cultu-
ral en que se desarrolla la dirección de los cen-
tros educativos no universitarios de nuestra
comunidad. A partir de estos aportes junto con
los datos derivados de las investigaciones cita-
das hemos planteado unas conclusiones —rese-
ñadas en cuadros y en cursiva— que se han
sometido a la opinión de expertos. Estos profe-
sionales debían reflejar su punto de vista a tra-
vés de tres valoraciones: grado de acuerdo 
y desacuerdo con el enunciado (cuantitativo),
justificar las razones de la elección realizada
(cualitativo) y plantear posibles alternativas de
mejora (cualitativo). A continuación se presen-
tan las tendencias porcentuales, las diferencias
significativas y algunas ejemplificaciones de los
comentarios realizados.

1. Los docentes proporcionan una visión más nega-
tiva que los directores de lo que ocurre en sus cen-
tros porque focalizan más su atención sobre las dis-
funciones.

Está de acuerdo la mitad de los encuestados
(49%), esta posición la apoyan en mayor medi-
da los asesores y directores con experiencia. El
desacuerdo (31%) es significativo para los
investigadores con experiencia de Cataluña y
entre los directores con menos experiencia del
occidente asturiano.

«La baja calidad de la coordinación puede lle-
var a este tipo de situaciones. Si el profesorado
de un centro se coordina en sus diferentes
modalidades (equipos docentes, equipos de
ciclo, comisiones de distinto tipo, claustro
periódicos…) no tendrían por qué producirse
visiones distintas de la realidad del centro. Es
importante que el colectivo defina claramente
cuál es la idea de centro que funciona correcta-
mente, para poder llegar a conclusiones que
sirvan para todos» (C.20.H.D.P.P.).

2. Los directivos perciben la dirección colegiada
como más eficaz para abordar el desarrollo curri-
cular y profesional mientras que la representativi-
dad del centro, las tareas de gestión y los temas dis-
ciplinarios prefieren afrontarlos personalmente.

El grado de acuerdo supera la media (53,3%)
y se apoya entre personas que tienen 41 y 50
años que trabajan en facultades. El desacuerdo
(26%) es significativo para los directores de
centros educativos no universitarios.

«Debe potenciarse un mayor liderazgo institu-
cional, un liderazgo compartido entre miem-
bros de la comunidad y que se asuman compro-
misos en tareas relevantes como los proyectos
de convivencia o el desarrollo de mecanismos
de autoevaluación institucional eficaces»
(C.24.H.P.U.P.).

3. En general, los directores son elegidos para gestio-
nar las organizaciones educativas en base a criterios
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situacionales coyunturales, no por sus programas
de dirección o por los méritos que se aleguen. En los
centros públicos las buenas relaciones con la comu-
nidad priman sobre la capacitación para el ejerci-
cio del cargo.

El grado de acuerdo es bastante alto (61,1%),
sobre todo para los especialistas que tienen
entre 41 y 50 años de facultades. El desacuerdo
(20%) es más significativo para los directores
con más experiencia de la zona central astu-
riana. 

«En muchos casos sucede, yo preferiría que
fueran elegidos por sus méritos y programa. No
se debería nombrar a una persona sin compro-
bar que posee un cierto grado de habilidades
técnicas y sociales» (C.26.M.P.U.P.).

4. Las expectativas de la comunidad educativa
sobre la gestión institucional que deben desarrollar
las direcciones determinarán su estilo de liderazgo
institucional en el futuro. En los centros públicos
las expectativas docentes son más determinantes
que las de cualquier otro colectivo.

Está de acuerdo prácticamente la mitad de los
encuestados (49%) y avalan esta postura en
mayor medida los directores con más experien-
cia. El desacuerdo (11%) es más relevante para
los directores de la zona occidental de Asturias.

«Es una realidad más evidente en los centros
públicos, ya que en los concertados es la titu-
laridad la que orienta muchas iniciativas insti-
tucionales y, en ocasiones, suele coincidir el
titular con el director. Los docentes en los
centros públicos son los que van a marcar las
pautas de desarrollo. El estilo de liderazgo y
su trayectoria en el centro pueden generar un
mayor o menor esfuerzo de los docentes»
(C.24.H.P.U.P.).

5. El modelo de dirección no se relaciona con una
mayor profesionalización y autonomía en los cen-
tros públicos al depender simultáneamente de la
Administración Educativa y de sus comunidades.

Los directivos resuelven esta encrucijada buscando
apoyos coyunturales que favorecen un liderazgo
burocrático transaccional dentro y fuera del centro.

El grado de acuerdo es muy alto (72,2%) y esta
postura la avalan en mayor medida los catedrá-
ticos de universidad y los directores de la zona
oriental de Asturias. El desacuerdo (8,9%) se
sitúa entre los directores con menos experien-
cia.

«Esta situación se ha consolidado a lo largo del
tiempo» (C.25.H.P.U.P.).

6. Los directores se muestran insatisfechos con
hacer lo de siempre pero no hacen nada por reme-
diarlo en muchos centros públicos y en algunos
concertados. La defensa de la imagen primará
sobre la mejora de los procesos.

El grado de acuerdo es inferior a la media
(40%) y esta postura es apoyada principalmen-
te por los directores de la zona central de Astu-
rias. El alto grado de desacuerdo (31%) se
manifiesta en mayor medida entre los directo-
res de Primaria y Secundaria que son diploma-
dos y licenciados.

«La cultura se ha orientado hacia la dependencia
y ha ido minando muchas iniciativas institucio-
nales porque no tienen capacidad para desarro-
llar proyectos con permanencia en el tiempo que
supongan innovaciones reales que afecten a la
cultura organizativa» (C.33.H.P.U.P.).

7. Los docentes perciben a sus directores como
burocráticos y garantes del status quo mientras no
surjan problemas. Ante las dificultades ejercen un
liderazgo por excepción.

El grado de acuerdo es inferior a la media (43%)
pero lo avalan en mayor medida los hombres
que trabajan en facultades y son directores de la
zona central. Las discrepancias (20%) son más
acusadas entres los directores de IES y de CRA
que tienen menos experiencia y entre los ins-
pectores.
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«Es cierto. El directivo no se siente superior
jerárquico, ni el docente lo percibe como tal. La
dirección es una circunstancia. Por ello, no
actúa como «jefe». Ni siquiera se siente como
tal» (C.09.H.D.S.P.).

8. Los directivos son bastante permisivos para los
docentes ante el incumplimiento de obligaciones o
acuerdos, lo que se interpreta como una transac-
ción corporativa que está más extendida en los cen-
tros de Secundaria.

El grado de acuerdo es alto (63,3%) sobre to-
do para los directores de la zona central que
tienen entre 41 y 50 años. Las bolsas de dis-
crepancia (17%) son significativas entre los
directores de Primaria y Secundaria con me-
nos experiencia.

«No estoy de acuerdo, a mi juicio no son per-
misivos, más bien se guían por «el libro» quizá
por incapacidad para llevar el cargo o para cas-
tigar a los discrepantes» (C.26.M.P.U.P.).

9. Los docentes conocen el juego transaccional y lo
utilizan en los órganos de participación y coordinación
en su beneficio limitando la capacidad de gestión insti-
tucional al presionar a los directivos con silencios, crí-
ticas o exigencias continuas ante las propuestas insti-
tucionales o ante las prescripciones externas.

El grado de acuerdo supera ampliamente la media
(56,7%) y lo avalan en mayor medida los especia-
listas que tienen entre 41 y 50 años que trabajan
en facultades de Educación y o son directores en
la zona central de Asturias. El desacuerdo (20%)
es más elevado entre los directores con menos
experiencia que trabajan en Primaria y Secundaria.

«Cierto, hay un funcionamiento soterrado,
arrastrado desde hace años en muchos casos,
con actos latentes, que hace que muchas situa-
ciones se mantengan para bien y para mal de
los centros educativos» (C.23.H.P.S.P.).

10. La vinculación ideológica o personal de los
directivos con representantes de la Administración

Educativa y Local se interpreta como valor añadi-
do para el centro por los beneficios coyunturales
que reporta. Estas situaciones se acaban integrando
en la cultura del centro aunque se generen discrimi-
naciones de trato con otros centros.

El grado de acuerdo supera la media (53,3%).
El desacuerdo es significativo (30%) para las
mujeres que trabajan como directoras en Infan-
til y Primaria de la zona occidental de Asturias.

«En un modelo sociopolítico como el actual
este planteamiento está muy integrado en la
cultura organizativa y solo desde una mayor
profesionalización con posibilidad de interven-
ción real se podrían ir minimizando estas situa-
ciones» (C.29.H.P.U.P.).

11. El liderazgo educativo transformacional influ-
ye más que el transaccional en la promoción de una
cultura participativa, en la planificación institucio-
nal con intención de cambio, en el desarrollo profe-
sional de los docentes y en la proyección del centro
en el entorno.

El grado de acuerdo es muy alto (77,8%), prác-
ticamente no hay desacuerdo (2%) y lo compo-
nen directores de centros educativos de Secun-
daria.

«Se ha verificado en varias investigaciones aun-
que no es corriente que se dé» (C.24.H.P.U.P.).

12. El liderazgo educativo transformacional pro-
porciona, a diferencia del transaccional, mayor
prestigio social e institucional a sus promotores,
predispone a los agentes educativos a comprometer
en mayor medida su esfuerzo y genera un senti-
miento más positivo hacia el centro.

El grado de acuerdo es muy alto (75,6%), prác-
ticamente no hay desacuerdo (2%) y lo compo-
nen directores licenciados con experiencia en
la gestión de IES.

«Cambio e innovación siempre están bien con-
siderados» (C.23.H.P.S.P.).
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13. El liderazgo educativo transformacional influ-
ye más que el transaccional en la generación de
actitudes de colaboración y otorga más credibilidad
a los promotores de proyectos para mejorar la cali-
dad educativa.

El grado de acuerdo es alto (66,7%) sobre todo
para los asesores que tienen entre 41 y 50 años,
los porcentajes de desacuerdo no son relevan-
tes (4,4%) y hay un alto porcentaje que no se
decanta (29%), sobre todo en los inspectores.

«La razón puede ser debida a la mayor credibi-
lidad que se le concede en la comunidad educa-
tiva» (C.29.H.P.U.P.).

14. Los docentes no perciben una orientación edu-
cativo-transformacional en el liderazgo que ejercen
sus directores, sino que inciden más en su carácter
coyuntural, indefinido, dependiente y reactivo.

El grado de acuerdo supera la media (54,5%)
y esta posición la avalan los hombres que
son directores en centros de Infantil, Prima-
ria y Secundaria, el desacuerdo es bajo
(11%) y está representado por directoras de
CRA y son bastantes los que no se decantan
(34,4%). 

«Seguramente los docentes necesitarían cono-
cer con claridad el programa de dirección
para generar algún grado de compromiso»
(C.26.M.P.U.P.).

15. Los docentes, si dudan sobre la capacitación de
sus directores para gestionar procesos de cambio,
la trayectoria seguida o ante la debilidad de refe-
rentes institucionales en los que apoyarse, los pre-
sionan hacia el mantenimiento.

El grado de acuerdo es alto (61,1%) sobre todo
en los hombres que tienen entre 41 y 50 años y
trabajan en facultades o son directores con
experiencia en la zona central de Asturias. El
desacuerdo es bajo (8,9%) y hay un amplio
porcentaje que no se decanta (30%), sobre todo
de inspectores.

«El mantenimiento de la cultura existente po-
dría deberse a la falta de credibilidad en su ca-
pacidad para llevar adelante propuestas de
cambio» (C.24.H.P.U.P.).

16. El liderazgo educativo-transformacional es más
frecuente en la etapa de Primaria, en los Centros
Rurales Agrupados, en los centros de menor tama-
ño y en los centros concertados gestionados por
directores seglares cualificados.

El grado de acuerdo es muy alto (71,1%) entre
los hombres que son catedráticos de universi-
dad o trabajan como directores en la zona cen-
tral de Asturias, el desacuerdo es bajo (9%) y
está representado por directores de IES y CRA.

«[...] el tamaño, la cualificación y la edad de los
docentes en centros rurales favorecen los pro-
yectos de innovación. Los de menor edad por-
que están en pleno proceso de desarrollo profe-
sional y en cuanto al tamaño porque participan
muchos miembros de la comunidad. [...] En los
centros concertados la dirección es más profe-
sional y cuando son muy grandes se tiene espe-
cial cuidado al elegir directores pedagógicos en
Infantil, Primaria, Secundaria y módulos [...] si
consiguen establecer una buena coordinación
mejoran la eficacia» (C.24.H.P.U.P.).

Conclusiones y debate

Ante las informaciones presentadas podemos
concluir que:

1. En general, el grado de acuerdo es alto si
tenemos en cuenta que de las 16 conclu-
siones presentadas 8 de ellas (5, 8, 11, 12,
13, 15 y 16) se sitúan por encima del 60%
y 4 (2, 9, 10 y 14) superiores al 50%, y si
además consideramos que hay un porcen-
taje (entre el 10% y el 25%) que no se
decanta, se ratifican aún más las conclu-
siones presentadas.

2. El desacuerdo es superior al 25% en tres
conclusiones (2, 6 y 10) que hacen referencia
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a las tareas directivas, la defensa de la ima-
gen sobre la mejora de los procesos y los
beneficios que se obtienen por la sintonía
ideológica. Los dos colectivos que disienten
son los directores de centro y a este respec-
to ya hemos ratificado en otras investigacio-
nes (Álvarez Arregui, 2002, 2004, 2007;
Álvarez Arregui y Pérez Pérez, 2010) que
aquellas personas que dirigen centros edu-
cativos perciben su liderazgo como más
educativo y transformacional de lo que opi-
nan los docentes. También debe destacarse
que muchos de los directores encuestados
participan en proyectos de innovación, se
preocupan por su formación y son sensibles
a las necesidades de sus comunidades, por
lo que es lógico que se muestren más críti-
cos con aquellas conclusiones que tienden a
criticar de manera generalizada la gestión
institucional porque no es su caso, como
ponen de manifiesto en las justificaciones
que hacen de sus respuestas.

3. La muestra de inspectores y de los represen-
tantes de los CPR ha sido mucho más baja
de lo esperado y no contestan o no se decan-
tan, por lo que se seguirán buscando nuevas
vías de encuentro con estos agentes educa-
tivos dentro y fuera de nuestra comunidad.

4. Se admite por los distintos colectivos que
trabajar para conseguir el éxito de todos
supone reforzar la dimensión pedagógica
de la dirección educativa, poniendo en un
primer plano la necesidad de implicarse,
trabajar de manera coordinada, potenciar
los diagnósticos y seguir muy de cerca los
resultados obtenidos cuando se promue-
ven cambios. 

A pesar de la problemática que subyace bajo
muchas de las tendencias que han aflorado, se
plantea la necesidad de reflexionar seriamente
sobre el futuro de la escuela y de la educación
antes de desarrollar proyectos de cambio, con-
siderando que se deberá favorecer un debate
abierto y sustentado en diagnósticos y evalua-
ciones que faciliten a los agentes educativos
apoyarse en bases más sólidas. 

Como es lógico, las posiciones que se adopten
estarán condicionadas por el marco legislativo y
por las iniciativas y actitudes que se desprendan
de las distintas administraciones, pero al final la
gestión institucional y el estilo de liderazgo se
determinarán en las propias comunidades educa-
tivas. Los riesgos de involución siempre están
latentes pero retraerse no parece viable siempre
que existan posibilidades para mejorar. A este
respecto ya venimos indicando (Álvarez Arregui,
2002, 2004, 2007) que los directores podrán
ejercer su influencia en base a su capacidad para
utilizar los recursos (dinero, información, mate-
riales, espacios, tiempos, etc.); por su situación en
el organigrama del centro; por su carisma (rasgos
físicos, relacionales o comunicativos); por los
valores que trasmiten (coherencia entre lo que
dice y hace, credibilidad); por su capacitación
(formación); por la ocasión de intervenir (respal-
do y visión); por el conocimiento fundamentado
del espacio de intervención (diagnósticos y eva-
luaciones) y por la forma en que integren todos
aquellos factores asociados al liderazgo educativo
transformacional (consideración individual, esti-
mulación intelectual y proyección institucional)
y distribuido (redes internas de apoyo). 

En nuestro caso hace tiempo que venimos
defendiendo que «el liderazgo directivo, se
ejerce cuando existe una influencia diferencial,
desarrollada a través de una relación interper-
sonal de crecimiento mutuo, que se resuelve a
través de un poder cualificado, íntimamente
unido al grupo y no exclusivamente posicional.
El respaldo moral a su propuesta quedará aso-
ciado a su trayectoria profesional y personal
previa, así como con los compromisos que se
asumen institucionalmente desde la visión que
se plantea sobre el futuro deseable para la orga-
nización y las estrategias que pretende promo-
ver» (Álvarez Arregui, 2002). 

Bajo este enfoque parece posible establecer prio-
ridades que faciliten la generación de compromi-
sos para aglutinar esfuerzos en torno a metas,
orientadas por valores donde se procure la satis-
facción y el crecimiento personal, académico y
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profesional. La implicación será más amplia si
junto a la propuesta se concretan objetivos, se
definen procesos, se delega liderazgo, se escu-
chan otras visiones, se incorporan sugerencias,
se cubren necesidades y se atienden las deman-
das fundamentadas de la comunidad educativa.
La evaluación del impacto generará conoci-
miento organizativo que será válido cuando se
redistribuya en la organización y se oriente
hacia la mejora sobre la base de las disfunciones
detectadas. Esta actitud amplía la confianza en
las personas y en los procesos, lo que favorece
la comunicación, la extensión del liderazgo y la
dinamización de la cultura interna. La incorpo-
ración de nuevos ciclos bajo estos supuestos
permitirá ir construyendo una visión conjunta
que irá asentando una cultura organizativa ins-
titucional favorable al aprendizaje continuado,
el cambio y la mejora (Álvarez Arregui, 2007). 

Como se ha recordado en múltiples comenta-
rios, un problema al que tendremos que hacer
frente es la excesiva politización a la que se ha
sometiendo la gestión de los centros educativos
no universitarios, lo que ha impedido reconocer
públicamente el fracaso de algunas iniciativas
planteadas y profundizar en el conocimiento de
las causas de las dificultades existentes para obrar
en consecuencia, lo que ha limitado o impedido
intervenir desde posiciones más fundamentadas. 

Atendiendo a estas cuestiones cabe decir que la
situación actual nos muestra un mosaico diná-
mico de situaciones en la Comunidad Autóno-
ma de Asturias en cuanto a la eficacia de sus
equipos directivos donde podemos destacar a
manera de ejemplo algunas tendencias:

• Centros concertados que están en proceso
de transición en cuanto a la formación de
sus equipos directivos, se perciben como
más ineficaces cuando ejercen excesivos
controles, dan menor importancia al desa-
rrollo profesional de sus docentes y mues-
tran inseguridades para adoptar cambios.

• Centros concertados donde la dirección
general potencia una gestión profesional

de sus cuadros de mando y con tendencia
empresarial, se perciben como más efica-
ces en la consecución de sus objetivos
porque desarrollan estructuras flexibles y
ajustadas a las demandas.

• Centros concertados gestionados por
seglares con una buena formación en mo-
delos de gestión, se consideran eficaces
porque diseñan estructuras en base a pro-
yectos donde conjugan lo administrativo
con lo pedagógico de manera integrada
y consiguen proyectarse con éxito en la
comunidad en distintos planos. Sus di-
rectores se perciben como eficaces, segu-
ros y con proyección en el tiempo.

• Centros públicos rurales donde sus equi-
pos directivos desarrollan proyectos educa-
tivos con proyección comunitaria, la cultura
de trabajo cooperativo es más habitual, el
desarrollo profesional se vincula al desa-
rrollo de las iniciativas que se promueven
internamente, la comunidad está integra-
da y la Administración se muestra más
receptiva.

• Centros públicos de Infantil y Primaria
que desarrollan proyectos educativos de
calidad con compromisos asumidos por la
mayor parte de los miembros de la comu-
nidad, los equipos directivos tienen un
alto grado de eficacia en la consecución
de los objetivos que se promueven insti-
tucionalmente, el desarrollo profesional
de los docentes se vincula a las tareas que
realizan y orientan los recursos que se les
proporcionan desde los CPR acertada-
mente para la implementación de sus pro-
yectos.

• Centros públicos de Infantil y Primaria e
IES urbanos gestionados administrativa-
mente. Se perciben como ineficaces para
generar propuestas de cambio porque
supeditan la mejora interna y el desarro-
llo de proyectos a las culturas organizati-
vas internas y externas.

• IES semiurbanos y rurales que tienen di-
recciones con experiencia y capacitación
y a los que se considera eficaces por parte
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de la comunidad educativa para el desa-
rrollo de proyectos. Esto es así porque
abren sus centros a la comunidad, distri-
buyen liderazgo, se relacionan con otros
centros educativos dentro y fuera de la
comunidad autónoma, tienen estructuras
más flexibles, organizan los recursos pro-
pios de manera coherente, valoran las ini-
ciativas de formación en el centro para el
desarrollo profesional, perciben positiva-
mente el trabajo cooperativo y negocian
significados en el centro y con las distin-
tas Administraciones

Aquellos directores que han apostado por el
cambio en sus centros nos indican que el cami-
no que han iniciado no es fácil porque conlleva
transformaciones de hondo calado que generan
múltiples resistencias. Por tanto, parece lógico
que desde las distintas Administraciones se va-
loren de manera diferencial los proyectos de
mejora que se promueven desde los centros edu-
cativos, porque las organizaciones educativas

generan culturas propias que se reconstruyen
en base a las prácticas cotidianas, de ahí que
su orientación hacia el mantenimiento o el
cambio depende en gran medida de su estadio
de desarrollo, de su capacidad para gestionar
los procesos internos y del modo en que se
encaucen las expectativas que se generan
cuando se presentan y/o promueven proyectos
de cambio. 

El liderazgo institucional se convierte así en
una pieza clave para la mejora de los centros
educativos pero la tarea de los equipos directi-
vos será aún más encomiable si se preocupan
por armonizar situacionalmente la eficiencia, la
eficacia y la equidad, ya que bajo estas premisas
se potenciará un clima relacional que sea causa
y efecto visible de una cultura institucional
asentada en la participación, en la colabora-
ción, en la cooperación, en el esfuerzo y en el
aprendizaje continuado, de tal forma que reper-
cuta positivamente en las personas, en la comu-
nidad y en la sociedad en general.
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Abstract

Directive leadership in educational centres of Asturias 

This article presents an investigation, carried out in the autonomous community of Asturias, who-
se main objective is the study of directive leadership. The development of this investigation follo-
wed a systematic collection process, and the analysis of the information is articulated in four pha-
ses: initial exploration; theoretical basis; empirical investigation; and presentation of results.

The methodology used was mixed, using interviews and opinion questionnaires. The first means
analysed the culture which has been developing around directive management, while the question-
naire contrasted the obtained results through specialists from different sectors – Educational Ins-
pection, directors with experience and university professors.

The conclusions contribute relevant information to improve the educational quality, on surfacing
strengths, weaknesses and possibilities of improvements in different dimensions considered, discri-
minating different perspectives on the management of educational centres which impact differen-
tially on educational communities.

This fact incites reflection upon the criteria which have been applied to educational policy, models
of training of management teams, the programme of direction and the added value of institutional
leadership.

Keywords: Direction, Leadership, Development, Management, Credibility.

Résumé

Leadership directif dans les centres d’enseignements d’Asturies

Dans cet article il est présenté une recherche réalisée à la région autonome d’Asturies, dont l’objec-
tif central est l’étude du leadership directif. Pour son développement nous avons suivis un procès
de collecte systématique et d’analyse de l’information articulé en quatre phases : exploration initia-
le ; fondements théoriques ; recherche empirique ; et présentation des résultats. 

La méthodologie employée a été mixte puis qu’elle a été soutenue par des interviews et des ques-
tionnaires d’opinion. Avec le premier instrument nous avons analysé la culture générée autour du
leadership directif, pendant qu’avec les questionnaires nous avons contrasté les résultats obtenus à
traves de spécialistes provenant de différents secteurs –l’inspection scolaire, des directeurs expéri-
mentés et des professeurs universitaires–.  
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Les conclusions apportent une information importante pour l’amélioration de la qualité de l’éduca-
tion en faisant émerger les forces, las faiblesses et les possibilités d’amélioration dans les différentes
dimensions considérées, ce qui permet de discriminer les différentes approches à la gestion des cen-
tres d’enseignements qui répercutent différemment dans les communautés éducatives.   

Ce fait nous amène à réfléchir sur les critères appliqués de la politique éducative, les modèles de
formation des équipes de direction, les programmes de direction et la valeur ajoutée du leadership
institutionnel. 

Mots clés: Direction, Leadership, Développement, Gestion, Crédibilité.
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