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Prélogo

Dr. Miguel Angel Diaz De:lgado1

Durante los tltimos treinta afios en México se pueden docu-
mentar diversos esfuerzos de las Secretarfas de Educacién es-
tatales en toda la Republica por formar, dar acompafiamien-
to y evaluar directores en el nivel bédsico. Dichas iniciativas se
han constituido en diplomados, cursos, programas formati-
vos, reglamentaciones para la prictica directiva, tanto como
en regulaciones del perfil, cargos directivos, eso si, atin sin
constituirse en una politica educativa integral que apueste
por el desarrollo profesional de la direccién de escuelas.

El referente mds cercano en torno a la constitucién de
perfiles directivos del nivel bdsico se encontré en la reforma
educativa del 2013, misma que a través de la promulgacién
de la Ley General del Servicio Profesional Docente significé un
decidido pero sesgado esfuerzo por perfeccionar la prictica
directiva.

La centralidad en la examinacién y el manejo politico de
la administracién federal sobre los efectos de la reforma, con-
virtieron a la misma en un desperdicio de recursos intelectua-

1 Investigador del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, Profesor de
la Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad Nacional Auténoma de México; Presidente de
la Red Internacional en Liderazgo Educativo “Interleader” y candidato del Sistema Nacional de
Investigadores de México.



les, econémicos y de activos de formacién. Hacia 2019, con
el cambio de régimen politico en nuestro pais, se derogé la
reforma 2013, echando por la borda una de las enmiendas
mds necesarias, pero también, con efectos mayormente noci-
vos para el magisterio pablico mexicano.

Avanzando cronolégicamente, desde mediados de 2019,
la orientacién para el acceso a las plazas de direccién y los
érganos de evaluacién docente viraron a un modelo —en el
papel- mds comprehensivo, pero que a la fecha no ha de-
mostrado cohesién y que ha deslindado a una formacién di-
rectiva fragmentada y con un desarrollo desvinculado de los
contextos escolares.

Es cierto, si se implementan con cambios oportunamente
en el curriculo para formar directores, ademds de una dismi-
nucién de la carga burocrdtica y la eliminacién de posiciones
jerdrquicas en el sistema educativo, esta joven implementa-
cién y sus resultados podrian estar a la vista en un par de
afnos mds.

En otro dmbito, el de la investigacién educativa, la historia
ha sido otra. Es creciente el interés por estudiar la direcciéon
de escuelas (Navarro, 2015) vy, se han presentado resultados
que permiten reconocer los alcances de las politicas (Ponce,
2011), el impacto de los programas formativos (Nava y Va-
lencia, 2012), ilustrar las condiciones de la direccién escolar
(Diaz y Veloso, 2019) y contrastar la prictica directiva con
aquella que sucede en entornos internacionales (Diaz, 2018);
sin embargo, el comiin denominador de dicha investigacién
es la ausencia y/o la evitacién de los directores de telesecun-



daria como sujetos de dichos procesos. La obra “Evaluacién
del liderazgo y las funciones directivas en las escuelas Telese-
cundarias del Estado de Tabasco”, hoy, presentada aqui como
un libro, viene a llenar este hueco en la investigacién educa-
tiva de nuestro pais.

Cuatro son las razones centrales para posicionar a esta in-
vestigaciéon como un trabajo con potencial para la academia,
los tomadores de decisidn, los directores escolares y los dise-
fiadores del curriculum formativo para la direccién escolar
en nuestro pafs: [1] la investigacion analiza sujetos ausentes
de andlisis en la investigacién educativa —los directores de Te-
lesecundaria—, [2] dicho anilisis se propicia desde contextos
desafiantes, especificamente la ruralidad del sur del pais, [3]
la investigacién plantea una ruptura con el modelo tradicio-
nal de la administracién escolar para posteriormente incor-
porarse en las teorfas del liderazgo y, [4] la obra devela un
perfil de los sujetos que desarrollan la direccién escolar en un
contexto especifico, el del Estado de Tabasco, México.

1. Directores de telesecundaria, sujetos —antes— au-
sentes en la investigacién

Tal como se menciona en el cuerpo del estudio, /z telesecunda-
ria posee caracteristicas contextuales, estructurales y pedagdgicas
distintas de las del resto de las secundarias. La funcién directiva
en esta modalidad tiene aspectos que la distinguen del resto,
en la educacién bésica, en primer lugar, porque la mayoria
de los directores de las telesecundarias desarrollan una doble
funcién, la directiva y la docente, cuestién que complejiza la
ya dificil tarea, al exponer a los sujetos educativos a una dico-



tomia en la identidad profesional (Bolivar y Ritacco, 2016),
pero, sobre todo —en el contexto mexicano— por disparar las
funciones del profesional de la educacién.

En segundo lugar, se habia ignorado que la direccién de
la modalidad asciende al 22.9 % de la totalidad a nivel nacio-
nal, y la prictica directiva de telesecundaria se habia invisi-
bilizado tanto en la investigacién como en la elaboracién de
politicas educativas.

Tradicionalmente se ha investigado en México sobre la
funcién directiva de primaria y de secundaria, pero de mane-
ra genérica; y hasta hoy, se habian desdefado las caracteris-
ticas particulares de la funcién en las escuelas de modalidad
telesecundaria.

Ni se diga, desde las politicas educativas publicas y la for-
macién, que generalmente se enfocan de manera abarcativa
a la direccién de educacién bdsica, sin distingos de la moda-
lidad, el nivel o el tipo de organizacién y contextos en donde
los directores desarrollan su labor.

Por otra parte, no se habia considerado que el trabajo co-
munitario que realizan los directores de telesecundaria influ-
ye no solo a nivel escolar sino también social, cuestién que
se rescata con una aproximacion cercana en este trabajo de
investigacion.

La modalidad de telesecundaria, por su relacién con co-
munidades rurales, requiere de un alto nivel de compromiso
colectivo, y, por su condicién de trabajo “a distancia”, impli-
ca de habilidades directivas a través de las Tecnologias de la

10



Informacién y la Comunicacién (TICs), competencias que
los directores de la modalidad conjugan en su trabajo cotidia-
no, atn con la ausencia de profesionalizacion.

2. Investigacién en contextos desafiantes, la rurali-
dad del sureste de México

Tanto como en el dmbito econémico como en el cultural y el
social, México también presenta inequidad en las condicio-
nes educativas. El sureste es una regién con mayores entor-
nos de marginacién educativa, resaltando atin mds las dreas
rurales.

El caso de Tabasco es representativo, al tiempo de esta
investigacién ocupaba uno de los primeros lugares nacionales
en inequidad y rezago educativo, apenas por encima de Chia-
pas, Oaxaca y Guerrero (INEE, 2015).

El principal problema de la entidad tabasquena es el dé-
ficit en el acceso a la educacion bésica, y, en este sentido, la
modalidad telesecundaria es una implementacién que ha
contribuido a disminuir dicho fenémeno.

La importancia de documentar las condiciones de la mo-
dalidad desde la investigacién que se presenta en este libro
justamente radica en dar luz sobre cémo las comunidades
educativas rurales del sureste mexicano, tradicionalmen-
te en desventaja, trascienden y enfrentan estas condiciones
inequitativas, las necesidades de los directores por seguirse
formando y las posibilidades de desarrollo en sendos “estilos
de liderazgo” especificos y necesarios para el logro de mejores
resultados.
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3. Ruptura con la administracién y posicionamien-
to en las teorias del liderazgo educativo

Las funciones directivas demandan competencias especificas, di-
ferenciadas, pero al mismo tiempo relacionadas intimamente
con el ejercicio de la docencia, la tradicional visién de la ad-
ministracién educativa, y su relacién con los modelos de ges-
tién, burocratizaron y gerencializaron a la funcién directiva
durante por lo menos dos décadas, alejandola de la relacién
con la razén de ser de las escuelas, la funcién pedagégica
(Murillo, 2006).

Con mayor importancia, el liderazgo educativo, como
drea de investigacién y de la prictica (Diaz y Veloso, 2019)
se ha posicionado como un conjunto de teorfas en las que
prevalece la centralidad pedagdgica; este conjunto de saberes
representa un modelo de comportamientos capaz de lograr la
persuasion respecto al alcance de los logros educativos.

El libro que aqui se presenta, observa mds que una tran-
sicién, una ruptura con los tradicionales modelos de acer-
camiento a la direccién de escuelas desde la administracién
y bien se posiciona en el liderazgo como pivote de entendi-
miento.

Este cambio de apreciacién no es secundario ni se limita
a un artificio terminoldgico, sino que compromete tanto al
autor como a sus lectores a virar el enfoque con el que se
estudia y comprender a la direccién de escuelas desde una
perspectiva mds compleja y con mayor compromiso por los
efectos del quehacer.

12



4. Develacién de un perfil de la direccién de Telese-
cundaria en Tabasco

Si un aprendizaje ha dejado la investigacion sobre la direc-
cién escolar, es que, a mayor acercamiento a los contextos de
préctica, es mayor la posibilidad de comprender la funcién
que se investiga. En este caso, el resultado de dicho acerca-
miento es la develacién de un perfil especifico de la direccién
de Telesecundaria, en particular en Tabasco.

El estudio propone y analiza que, entre otras cosas, la di-
reccion en la entidad es mayormente femenina, con forma-
cién promedio de licenciatura y con intereses centrales en la
permanencia en el servicio.

Estas condiciones se traducen en una direccién con dura-
bilidad en la funcién y con arraigo a las comunidades donde
desarrollan su labor y, sin embargo, con pocas posibilidades
de seguirse desarrollando profesionalmente y con bajas ex-
pectativas de movilidad dentro de la estructura educativa.

La contribucién es importante, puesto que se ofrece infor-
macién util para la toma de decisiones sobre cémo formar y
desde dénde investigar la funcién directiva de Telesecundaria
en la entidad.

Un breve balance de la investigacién

El objetivo de la investigacién fue “evaluar las funciones di-
rectivas y los estilos de liderazgo ejercidos por los directores
del subsistema de Telesecundaria en Tabasco”, el logro del
mismo pasé por esclarecer como se ejercen las funciones
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directivas, los estilos de liderazgo a los que mds recurren y
determinar de qué manera se relacionan las funciones direc-
tivas y el logro académico en las Telesecundarias. En térmi-
nos generales, se puede decir que la investigacién cumplié su
cometido.

El libro, en sus andlisis y resultados dedica pérrafos im-
portantes a demostrar el alcance en el cumplimiento de las
funciones directivas, sobre todo de manera cuantitativa, y
demostrando en el andlisis que el liderazgo transformacio-
nal-transaccional permite a los directores practicas de mayor
impacto en el colectivo docente y en la supervisién de la ope-
ratividad del curriculum oficial, asi como en la vinculacién
con la comunidad.

Se demostré que el liderazgo del director se relaciona con
la obtencién de logro académico; aunque con matices que
ilustraron que, especificamente la funcién técnico-pedagdgi-
ca proporciona el acceso al logro, especificamente en aquellos
que definen con el colectivo docente criterios a considerar en la
planeacion de clases. Asi, aquellos directores que ejercen prac-
ticas de estilos de liderazgo transformacional y transaccional
aportan a que sus escuelas obtengan mejores resultados.

Por otra parte, el liderazgo Transformacional-Transaccio-
nal es identificado como aquel estilo que posibilita dirigir
organizaciones que aprenden, cambian y se adaptan perma-
nentemente, haciendo frente a las nuevas tecnologias, a las
necesidades, expectativas de las comunidades de los partici-
pantes en el proceso educativo, mediante la mejora continua
de los procesos de la escuela.
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Adicionalmente, resulta interesante la instrumentacién,
que implicé la aplicacién del instrumento llamado “Evalua-
cién del Liderazgo y la Funcién Directiva’, tanto a docentes
como a directores, acercindose a 10 de los 17 municipios del
Estado, con Telesecundarias.

El andlisis se derivd a través del método estadistico des-
criptivo bivariado, calculando pardmetros estadisticos, a
través de la Ji cuadrada para asociacién e Independencia, la
prueba de Spearman para establecer las correlaciones y U de
Mann Whitney para las diferencias entre los grupos pobla-
cionales.

Pendientes del libro, desafios para investigaciones
futuras

Si bien el trabajo que se presenta logra los objetivos previstos
y aporta un cambio de enfoque en las teorfas a las que recu-
rre —de la administracién al liderazgo—, subyace en su lectura
la necesidad de romper con el “discurso pedagdgico oficial”,
aquél que parece autoimpuesto por el autor en su concepcién
de las referencias y la comprensién de la realidad educativa.

Por otra parte, el estudio no alcanza a rescatar elemen-
tos cualitativos sobre cémo construyen los directores de las
escuelas Telesecundarias su liderazgo y cémo ejercen su fun-
cién directiva, ni pondera las condiciones contextuales en
que ejercen su trabajo, un pendiente que puede rescatarse
para futuras investigaciones emprendidas por el novel acadé-
mico, autor del libro.
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El autor principal fue un director de Telesecundaria,
un plus de la investigacién

Un lugar comin del dmbito educativo nacional es la perma-
nente invitacién a vincular la investigacién con la prictica
educativa, tanto en el sistema educativo como en la esfera
de la investigacién profesional en nuestro pais. Sin embar-
go, la hiperestructuracién del sistema educativo y los pocos
espacios en la cada vez mds elitista esfera de la investigacién
profesional de México, se encargan de reducir los espacios
para que los profesores que, con inquietud de investigar pro-
fesionalmente, se adentren en el Ambito.

Sin duda, un plus de esta obra es que su autor fue en otro
tiempo director de Telesecundaria; esta posicién de practi-
cante-investigador permite un andlisis comprometido y re-
basa la ingenua bisqueda de soluciones inmediatas desde la
investigacién. Adicionalmente, permite que el investigador
se comprometa profesionalmente a una generosa entrega de
conocimiento hacia con sus —otrora— colegas directores del
nivel.
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Introduccién

La funcién directiva es un tema que se ha posicionado en
la agenda educativa a partir de las reformas impulsadas en
nuestro pais en la segunda década del siglo XXI. Esta funcién
demanda competencias técnicas diferentes al ejercicio docen-
te y para ello, se requiere una formacién especifica. En Mé-
xico, la importancia del rol del director se ha hecho presente
a partir de las reformas educativas de la década de los anos
noventa, las cuales afiadieron dos elementos importantes a la
funcién directiva: la gestidn escolar y el liderazgo pedagégico.

El liderazgo representa un modelo de comportamientos
capaz de lograr la persuasién respecto a un propdsito, es un
factor determinante en la direccidén escolar; en este contexto
el presente estudio analiza el liderazgo y su participacién en
las funciones de los directores escolares en un contexto de
escuelas Telesecundarias.

Esta investigacién tiene como principal objetivo: evaluar
el liderazgo y las funciones directivas en las escuelas Telese-
cundarias del estado de Tabasco. Estd dividida en seis apar-
tados: el primero refiere al planteamiento del problema, el
segundo corresponde al contexto del Sistema Educativo
Mexicano. El marco tedrico se describe en el apartado tres.
El apartado cuatro muestra el método desarrollado, el quinto
refiere al andlisis de los resultados recuperados y en el seis,
se plantean las conclusiones y discusiones mds relevantes del
estudio.
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Antecedentes

Las problemadticas que enfrenta la Educacién Bésica en Méxi-
co se han abordado desde diferentes aristas de investigacién,
estudios de la década de los 90 y recientes han establecido
como un problema latente del nivel bdsico el funcionamien-
to de las escuelas con relacién a la falta de normalidad mi-
nima, bajo logro académico, falta de infraestructura, falta
de formacién inicial docente y desvio de presupuesto (Bo-
tero, 2013; Guevara, 1992; Schmelkes, 1995; INEE, 2009,
2014a; OCDE, 2010a; 2010b).

Otros estudios han abordado la problemdtica del Sistema
Educativo Mexicano (SEM) desde la perspectiva de la admi-
nistracién: excesivos requerimientos burocrdticos que obsta-
culizan a los directivos para ejercer un verdadero liderazgo
académico, el ausentismo de los docentes, el uso ineficiente
de los recursos disponibles y las deficiencias en infraestructu-
ray equipamiento, asi como el estrecho margen de la escuela
para tomar decisiones y la insuficiente comunicacién entre
los agentes escolares (Zorrilla, 2006; 2013; INEE, 2009; Ins-
tituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), 2013;
Mexicanos Primero, 2011); (Cuevas y Diaz, 2008).

Por otra parte, existen otros elementos no menos impor-
tantes como las pricticas docentes rutinarias, formales y ri-
gidas; escasa participacién social en las tareas de planeacion,
aplicacién y seguimiento de las actividades escolares; el efec-
to que tienen los elementos socioecondémicos y culturales de
un entorno escolar sobre el éxito de un proceso educativo

(Guevara, 2006; Zurita, 2011; Herndndez, 2015).
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Dentro de las lineas de investigacién que aborda la cali-
dad educativa asociada al logro académico de las escuelas de
Educacién Bésica destaca la que se realizé a partir de las eva-
luaciones del Programa Escuela de Calidad (PEC), donde se
analizan las variables de funcién directiva-liderazgo y se de-
termina que en las escuelas con alto desempeno los directores
ejercen un tipo de liderazgo distinto a las de bajo desempeno.
En las primeras los estilos predominantes son: gestién basada
en liderazgo instruccional y liderazgo participativo (Loera y
Cazares, 2004; 2005a, 2005b).

Para los organismos internacionales como la Organiza-
cién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y
la Cultura (UNESCO); Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémicos (OCDE) y la Oficina Regional de
Educacién para América Latina y el Caribe (OREALC), el
ejercicio de la gestién escolar y el Liderazgo en una institu-
cién educativa, son variables que inciden en la calidad de la

educacién (OCDE, 2010a; OREALC 2016).
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Definicion del problema

En el SEM el director de escuela es la persona a cargo del fun-
cionamiento, organizacién y administracién de la escuela. En
el Informe de las pricticas de la Evaluacién de la Educacién
Biésica en México 2010, indica que las labores principales de
los directores escolares son: guiar la transformacién pedagé-
gica de las escuelas, analizar el avance en aprendizaje de los
alumnos y apoyar el desarrollo del personal (OCDE, 2010a,
2010b; 2011, 2012).

De acuerdo con la UNESCO (2005) la educacién es un
derecho humano que se fundamenta en los cuatro pilares de
la educacién para todos: aprender a conocer, aprender a ha-
cer, aprender a convivir y aprender a ser.

Para la OCDE (2010a; 2010b) la calidad educativa es
aquella que asegura a todos los jovenes la adquisicién de los
conocimientos, capacidades destrezas y actitudes necesarias
para equipararles para la vida adulta.

Con la reforma educativa del afio 2013 en el SEM, el
articulo 3° Constitucional sefiala que cada escuela de Edu-
cacién Bdsica debe contar con una organizacién escolar que
garantice el mdximo logro de aprendizaje de todas las nifas,
nifos y jovenes.

La misién principal es asegurar la eficiencia y eficacia del
servicio que se presta en las organizaciones educativas; para
lograrlo, es necesario construir nuevos significados y reorien-
tar las funciones de los actores encargados de preservar la
calidad educativa y fortalecer los procesos de gestién y auto-
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nomia escolar. La Subsecretarfa de Educacién Bésica (SEB) a
nivel federal para concretar la reforma educativa en la cultura
escolar pone el acento en la labor del directivo como lider
que promueve la gestidén colaborativa, el liderazgo pedagdgi-
co y la articulacién con la comunidad.

Sin embargo, de acuerdo con los informes Talis 2009
(SEDR, 2009a) y Talis 2013 (OCDE, 2015a) todavia las tareas
y responsabilidades de los directores estdn enfocadas princi-
palmente en los asuntos administrativos mds que en la me-
jora de los resultados educativos (Mexicanos Primero, 2011;

INEE, 2015a, 20152; OCDE, 2014; SEP 2009a).

En las evaluaciones internacionales en las que ha partici-
pado México destaca la prueba PISA que evalda la capacidad
de los estudiantes de tercer grado de educacién secundaria
para usar sus conocimientos y habilidades en Matemadticas,
Ciencias y Lectura.

En 2012 el 4rea evaluada con mayor amplitud fue Mate-
miticas, en donde México se ubicd por debajo de la media
de la OCDE, agrupando sdlo al 4 % de sus estudiantes en
los niveles altos (4 a 6), el 41 % en los niveles intermedios (2
y 3) y 255 % en los niveles inferiores (1 y debajo del nivel
1). En esta misma prueba, Tabasco se encuentra por debajo
de la media, con 70 % o mds de estudiantes en los niveles
inferiores (1 y debajo del nivel 1).

En el 4rea de Ciencias, se tiene una media de desempefio
superior al promedio de América Latina (AL), pero inferior
a los paises miembros de la OCDE, ya que en México sélo
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el 2% de los estudiantes se encuentra en los niveles altos, en
tanto que en el promedio OCDE el 29 % se encuentra en
ese mismo nivel.

En los niveles intermedios (2 y 3) México presenta 51%
de sus alumnos, frente a 54 % del promedio OCDE, en los
niveles inferiores (1 y debajo del nivel 1) el promedio OCDE
concentra 18 % de los escolares y México concentra el 47 %.
En este mismo rubro, Tabasco se encuentra por debajo de la
media nacional concentrando el 63 % de sus estudiantes.

En el desempefio de Lectura, los estudiantes mexicanos
obtuvieron una media de desempeno en competencia lectora

de 424 puntos por debajo de la media de la OCDE (496).

En México 54 % de los estudiantes se encuentra en los
niveles intermedios (2 y 3) y 41 % por debajo del nivel 2,
en la escala global de Lectura con una media de desempefio
estadisticamente inferior al promedio nacional nuevamente
destaca Tabasco, teniendo a mds de 50 % de sus estudiantes
en los niveles bajos (1a, 1b y debajo del nivel 1b), lo cual
representa, de acuerdo con PISA, que los estudiantes no al-
canzan el nivel minimo de competencia para hacer uso de la
lectura como herramienta para impulsar y ampliar sus cono-
cimientos y habilidades en diversos dmbitos de la vida.

En sintesis, México, por su puntaje promedio, ocupé el
tltimo lugar (entre los 34 paises de la OCDE) y en la mues-
tra ampliada (65 paises), ocupd el puesto 48 en Lecturay 51
en Matemdticas (Mexicanos Primero, 2011; OCDE, 2014).

En la evaluacién denominada Plan Nacional para la Eva-
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luacién de los Aprendizajes (PLANEA) 2015, los resultados
estatales de acuerdo con el INEE (2015a), Tabasco apare-
ce rezagado, ya que en el drea de Matemdticas, Lenguaje y
Comunicacién cuenta con el 64.2 % y 58.2 % de alumnos
respectivamente en el nivel I.

Cabe destacar que, en el subsistema de Telesecundaria en
el Ambito nacional, alrededor de 40% de los alumnos carecen
de los conocimientos y habilidades suficientes en Matemiti-
cas y Ciencias, 33.4 % en Espanol, y 29.7 % en Formacién
Civicay Etica (INEE, 2014a).

En el nivel de secundarias generales y Telesecundarias, de
acuerdo con Mexicanos Primero, (2011) se sigue teniendo
un desempefo muy negativo en la dimensién de aprendizaje,
pues el 60 % de los logros educativos en Matemdticas y Es-
panol son inferiores a la media nacional; es decir, carecen de
los elementos bdsicos para acreditar la prueba en el 4rea de
Matematicas.

Aunado a lo anterior y de acuerdo con la SEP (2009a) y
el informe TALIS 2009, los estados que reportan docentes
de Telesecundaria con mayor grado de escolaridad (maestria
mayormente) son Veracruz, Chiapas, Oaxaca, Tabasco y Za-
catecas; sin embargo, de manera paraddjica, (al menos para
el caso Tabasco) en las evaluaciones nacionales e internacio-
nales presenta las puntuaciones mds bajas de logro educativo.

Lo descrito nos permite establecer como problema de in-
vestigacién la correlacién entre las funciones directivas y el
estilo de liderazgo ejercido por los directores de las escuelas
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Telesecundarias, ya que a pesar de los esfuerzos instituciona-
les en cuanto a la inversién en infraestructura, formacién y
capacitaciéon docente/directiva, reduccién de la brecha digi-
tal, no se aprecian resultados positivos tanto en la pruebas
internacionales (OCDE, 2009, 20015) como nacionales
-Enlace, EXCALE y PLANEA.

Los porcentajes de alumnos con nivel de logro insuficien-
te en el nivel Secundaria son mayores a los que se esperarian
para una entidad con nivel de rezago educativo bajo (Mexi-

canos Primero, 2011; INEE, 2014a; 2014b).

El trabajo que realizan los directores influye de manera
directa en las actividades de los integrantes de la escuela, si
se desea que las actividades escolares sean productivas, el tra-
bajo de los directores debe ser de cardcter colectivo y debe
estar enfocado en el beneficio de los estudiantes (Schmelkes;
1995; Anttnez, 2004; Zorrilla, 2006; Cuevas et al., 2008;
INEE, 2015a).
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Justificacién

El conocimiento disponible a partir de las evaluaciones exter-
nas del PEC, evidencia que el comportamiento y la actitud
de la persona que asume las funciones de direccién en la es-
cuela son un elemento fundamental en la calidad y el éxito de
procesos de cambio en la escuela (Cuevas et al., 2008; Fullan,
1996; Paz et al., 2011; Schmelkes, 1995; Zorrilla 2006).

Otros autores enfatizan que la importancia del liderazgo
de los directivos es uno de los elementos que contribuyen a
la calidad de la educacién Ferndndez y Herndndez (2013).

Un tema ineludible de la agenda politica educativa, de
acuerdo con el Plan Sectorial de Educacién 2013-2018 esta-
blecido en el Diario Oficial de la Federacién (DOF) es “for-
talecer las capacidades de gestién de las escuelas en el contex-
to de su entorno para el logro de los aprendizajes, asi como
fortalecer el liderazgo de directores en su dmbito de compe-
tencia para asegurar la normalidad escolar minima” (2014a,

p-10).

Es posible afirmar que para transformar a las escuelas y
mejorar la educacién, se necesita contar con personas que
ejerzan un liderazgo desde el interior de la escuela; actores,
que inicien, impulsen, faciliten, gestionen y coordinen el
proceso de transformacién, personas con una preparacién
técnica adecuada; pero, sobre todo, con una actitud y un
compromiso con la escuela, la educacién y la sociedad. La
funcién directiva es un tema posicionado de manera relevan-
te en la agenda de investigacién del INEE, los estudios de
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Eficacia Escolar han evidenciado que el liderazgo pedagdgico
del director es un factor clave para que los alumnos logren
resultados académicos altos (Ruiz, 1999). En tanto, los estu-
dios de Mejora Escolar revelan que la funcién que realiza el
director en una escuela es fundamental; por ejemplo, para
introducir y llevar a cabo innovaciones educativas (Murillo
et al., 2007).

Ante este panorama resulta pertinente efectuar un estudio
sobre las funciones directivas y los estilos de liderazgo que
ejercen los directores en el subsistema de Telesecundaria en
Tabasco que permita conocer su situacién actual, ya que las
tareas y funciones de los directores deben ser puntos de refe-
rencia para su transformacién gradual.

Ademds, la funcién directiva es fundamental para la vida
escolar, porque de ella depende la organizacién de la escuela,
la planificacién, el seguimiento, la evaluacién, la implemen-
tacién de las reformas, la gestién de recursos y un sinniimero
de actividades que inciden para generar las condiciones pro-
picias para que tenga lugar la funcién educadora de la escuela
y los alumnos obtengan altos logros académicos.

Nuestro estudio es una investigacién aplicada que busca
aportar conocimientos en el campo de la gestidn escolar so-
bre las siguientes cuestiones: cémo se desarrolla la funcién
directiva, la relacién entre el desarrollo de las funciones direc-
tivas y los estilos de liderazgo de los directores de las escuelas
Telesecundarias, y la percepcién de las funciones directivas
por parte de los docentes y el propio director.
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Por otra parte, hemos buscado generar informacién atil
para la toma de decisiones por parte de las autoridades edu-
cativas del Estado con relacién a los siguientes aspectos: la
manera en cémo los directores de las escuelas Telesecundarias
desempefan su funcién y liderazgo; asi como la adecuacién
y validacién de contenido del instrumento que permite eva-
luar la funcién directiva en las Telesecundarias del estado de
Tabasco.
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Capitulo 1

El sistema educativo mexicano:
administracién y organizacién escolar

La gestién escolar adquiere sentido cuando entran en juego
experiencias, capacidades, habilidades, actitudes y los valores
de los actores para alinear sus propésitos y dirigir sus accio-
nes a través de la seleccidon de estrategias y de actividades que
les permitan asegurar el logro de la visién de la escuela a la
que aspiran. Por lo tanto, gestidn escolar no es sinénimo de
administracién escolar, aunque la incluye.

La organizacién escolar es, junto con la cultura escolar,
consecuencia de la gestién. La gestidén requiere siempre un
responsable; y para que esta gestién sea adecuada, dicho res-
ponsable ha de tener la capacidad de liderazgo, el cual debe
estar vinculado con el quehacer central de la escuela, que es
formar a los alumnos (SEP, 2003, p.177).

En la literatura, se observa que la gestién escolar es un
proceso muy complejo que involucra diversos saberes, capa-
cidades y competencias que permiten la conduccién acertada
de la organizacién hacia el logro de su misién. Segiin Topete
(2013) y Loera (2013), la gestién escolar es el conjunto de
labores realizadas por los actores de la comunidad educativa
(director, maestros, personal de apoyo, padres de familia y
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alumnos); por otro lado, Namo de Mello (1998) y Mintz-
berg (2004) la definen como las acciones y la aplicacién de
recursos para el logro de los objetivos educacionales. De esta
manera, para esta investigacién se entiende por gestién es-
colar:

...el dmbito de la cultura organizacional, conformada
por directivos, el equipo docente, las normas, las ins-
tancias de decision y los actores y factores que estdn re-
lacionados con la ‘forma’ peculiar de hacer las cosas en
la escuela, el entendimiento de sus objetivos e identidad
como colectivo, la manera como se logra estructurar el
ambiente de aprendizaje y los nexos con la comunidad
donde se ubica (SEP, 2009, p.60).

En México, durante el periodo de 1994-2011, la gestién
escolar en el nivel de la educacién bésica comprendié progra-
mas sectoriales de educacién publica.

Las politicas de formacién para la gestién de directivos de
centros escolares (jefes de ensefanza, inspectores, superviso-
res, asesores técnico pedagdgicos, directores y subdirectores
de escuelas) adquirieron una creciente importancia, como
se observa con el establecimiento del Programa Escuelas de
Calidad (PEC), que fue acompanado por la creacién de una
dependencia superior denominada Direccién General para el
Desarrollo de la Gestién e Innovacién, en la Subsecretarfa de
Educacién Bésica (Topete et al., 2011).

Desde el ciclo escolar 2001-2002, entré en vigor el PEC
y no fue sino hasta el ano 2015 cuando se incorporé en la
escuela publica mexicana un modelo de autogestién basada
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en principios democrdticos que la ubicaban como centro de
toda iniciativa del sistema educativo.

La educacion basica en el contexto mexicano

El Sistema Educativo Mexicano (SEM) se caracteriza por su
gran tamano y complejidad. A su vez, se clasifica en Educa-
cién Bésica (EB), Educacién Media Superior (EMS) y Edu-
cacién Superior (ES).

También se ofrecen los servicios educativos de educacién
especial; capacitacion para el trabajo; educacién para adultos
(alfabetizacién, primaria, secundaria y capacitacién no for-
mal para el trabajo); y educacién indigena o bilingiie-bicul-
tural (preescolar, primaria y secundaria).

La EB en México (ver Tabla 1) se integra por tres niveles:
la educacién preescolar, en donde los alumnos pueden ser
inscritos a las edades de tres a cinco afos; la primaria, que
consta de seis grados anuales; y la secundaria, que consta de
tres grados.

De esta manera, la edad escolar en el nivel bdsico com-
prende desde los tres hasta los quince afios. Por lo tanto, di-
cha escolaridad cubre un méximo de nueve a doce afios, de-
pendiendo esto del tiempo en preescolar que cursen los nifos.
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Tabla 1

Poblacion de alumnos, docentes y escuelas secundarias por mode-
lo educativo a nivel nacional

Nivel Educativo Totales
Alumnos Docentes Escuelas
Preescolar 8,465,825 229,587 90,825
Primaria 14,351,037 574,276 98,771
Secundaria 6,825,046 408,252 38,604
Media Superior 4,813,165 286,955 16,162

Fuente: elaboracion propia con base en INEE (2016).

La poblacién escolar nacional matriculada en EB, de
acuerdo con INEE (2016), alcanza poco mds de una cuarta
parte de la poblacién del pais, y es atendida por 1,212,115 de
docentes en 228,200 centros educativos. Al inicio del ciclo
escolar 2014-2015, la matricula de la educacién obligatoria
escolarizada fue de 30 793 313 ninos y jévenes. De estos,
alrededor de 26 millones fueron alumnos de EB (84.4 %) y
el resto, 4.8 millones, de EMS (15.6 %).

La educacidn en el nivel secundaria

En México, la modalidad de las escuelas se define por las
necesidades de los alumnos. Asi, la educacién secundaria es
obligatoria: se cursa después de haber concluido seis grados
de Primaria y es requisito para ingresar al nivel medio supe-
rior. Los egresados de Primaria pueden continuar estudiando
en alguna de las modalidades escolarizadas de educacién se-
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cundaria, (general, para trabajadores, técnica, Telesecundaria
y comunitaria) o bajo el sistema de educacién abierta o para
adultos. En las secundarias generales, se imparte educacién
a la mayor parte de la poblacién estudiantil; las otras moda-
lidades se diferencian por impartir educacién indigena y co-
munitaria, educaciédn a distancia (Telesecundaria) en zonas
alejadas impartida via satélite, y educacién para quienes son
trabajadores (ver Tabla 2).

Tabla 2

Distribucion de las secundarias por modelo educativo a nivel
nacional

Modalidad Alumnos | % | Docentes | % | Planteles %
General 2,911,175 | 46.5 | 171,277 | 49.2 7,306 21.7
Técnica 1,844,764 1 29.5| 97,959 | 28.1| 4,401 13.1
Telesecundaria 1,431,631 | 22.9 | 72,159 | 20.7 | 18,573 55.1
Para Trabajadores | 26,446 0.4 3,006 0.9 247 0.7
Comunitarias 41,361 0.7 3,924 1.1 3,176 9.4
Total 6,255,377 | 100 | 348,325 | 100 | 33,703 100

Fuente: Elaboracion propia con base en INEE (2016).

Las opciones escolarizadas pretenden objetivos de for-
macién comunes, pues ofrecen a sus estudiantes un mismo
curriculo propuesto por la Secretaria de Educacién Piablica
(SEP); no obstante, tales modalidades guardan algunas dife-
rencias respecto de su estructura y forma de organizacién. En
las secundarias generales, técnicas y para trabajadores cada
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asignatura suele ser impartida por un profesor distinto; pero,
en las segundas, ademds de proporcionar formacién huma-
nistica, cientifica y artistica, se acostumbra incluir materias
adicionales para la educacién tecnolégica en tres dreas: agro-
pecuaria, industrial y de servicios administrativos de apoyo
para la produccién.

El alumno egresado de dicha modalidad obtiene un di-
ploma que avala su actividad tecnoldgica. Por otro lado, las
escuelas secundarias para trabajadores son para personas ma-
yores de 15 afos, su plan de estudios no incluye actividades
tecnoldgicas, talleres ni educacién fisica.

Estas promueven la formacién de estudiantes en cono-
cimientos bésicos, desarrollo de capacidades y valores que
brindan la posibilidad de continuar en carreras profesionales
o en el campo laboral.

En Telesecundaria, un mismo maestro es responsable de
la ensefanza de todas las asignaturas de un grado; ademis,
es comun que, dado el pequefio tamano de las escuelas de
esta modalidad y la marginacién de las localidades en que se
ubican, se comisione a un docente para asumir la direccién
escolar, lo que no suele ocurrir en otros servicios.

En cuanto a su ubicacién, las secundarias generales brin-
dan servicio en grandes centros urbanos (mayores a 15 mil
habitantes) y su presencia en comunidades rurales (menores
a 2 mil 500 habitantes) es limitada.

Aunque las secundarias técnicas de sostenimiento publico
también tienen una participacién importante en las zonas

36



urbanas, aproximadamente una cuarta parte de sus planteles
se ubica en poblaciones rurales. Por su parte, 90 % de las Te-
lesecundarias, y cerca de la totalidad de las secundarias comu-
nitarias, ofrecen servicio a jévenes que viven en comunidades
menores a 2 mil 500 habitantes.

La modalidad telesecundaria

Con el propésito de aumentar la capacidad y cobertura del
servicio educativo de secundaria, y poder asi dar atencién
formativa a las poblaciones asentadas en lugares alejados de
las manchas urbanas, en 1969, el SEM introdujo la Telese-
cundaria (Zorrilla, 2004).

Por lo general, estas instituciones atienden la demanda
educativa de la poblacién que no tiene acceso a escuelas se-
cundarias generales o técnicas; por ende, principalmente se
ubican en comunidades rurales o de alta marginacién. El
51% (17 475) del total de escuelas secundarias del pais (34
380) son Telesecundarias.

Este tipo de servicio educativo, con arreglo al INEE
(2014b), se distingue por hacer uso de medios electrénicos
y de comunicacién (televisién, sefal satelital y videos), asi
como por su organizacion.

Las clases las imparte el profesor con el apoyo de recursos
diddcticos via telecomunicaciones, o de programas grabados
en videocasetes o en discos compactos.

Asimismo, la telesecundaria posee caracteristicas contex-
tuales, estructurales y pedagdgicas distintas de las del resto
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de las secundarias presenciales que agrupan las escuelas gene-
rales y técnicas, tanto publicas como privadas, en correspon-
dencia con el tamafo de las escuelas. Las Telesecundarias se
clasifican como:

Organizacién completa: escuelas que, independientemen-
te del nimero de grupos y maestros con que cuentan, im-
parten los tres grados de educacién Secundaria. El director
puede ser efectivo (sin grupo) o comisionado (con grupo o
con descarga de grupo).

Organizacién incompleta: escuelas que imparten los tres
grados de educacién Secundaria, pero son unidocentes (un
docente para los tres grados); bidocentes (dos docentes para
los tres grados); tridocentes (un docente para cada grado). En
estas escuelas, la funcién directiva recae en un trabajador que
tiene tal comisién, pero que de igual forma realiza la funcién
docente.

En el subsistema de Telesecundaria, conforme al INEE
(2016), en el ciclo escolar 2015-2016 se atendi6é a 1 431 631
estudiantes, que representan el 22.9 % de la matricula nacio-
nal de educacién secundaria.

En estas fechas, existian 18 573 Telesecundarias que re-
presentaban el 55.1 % de los planteles de secundaria del pais;
del total de esta modalidad, 7.5 % eran escuelas unitarias; es
decir, 3 404 Telesecundarias operaban con una organizacién
escolar incompleta, donde uno o dos docentes atendian los
tres grados de este nivel educativo.
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Caracteristicas de los directores del subsistema de
telesecundaria

Las caracteristicas de los directores del subsistema de Telese-
cundaria en México fueron descritas en el estudio denomina-
do: Indicadores del Sistema Educativo Nacional Educacién
Bésica y Media Superior (INEE, 2016).

De acuerdo con los resultados del estudio, los agentes edu-
cativos de Telesecundaria tienen las siguientes caracteristicas:
la mitad de los directores de educacién secundaria tenfan 50
o mds anos (49.3 %), 16.6 % tenian entre 30 y 39 afios y
solo 6 % tenian de 20 a 29 afios. Del total de directores, 63.2
% eran varones, dato que demuestra la desigualdad existente
si se toma en cuenta que la planta docente de las escuelas
secundarias estd conformada por 48.1 % de hombres y 51.9
% de mujeres.

En relacién con la situacién en el empleo y la experien-
cia laboral, el 70.6 % de los directores de Telesecundaria es
director con grupo, 98.9 % trabaja solo un turno con dicha
comisién, dnicamente 6.1 % de los directores de Telesecun-
daria tiene otro empleo remunerado y 49 % estd incorporado
a algiin programa de estimulos.

En cuanto a los afios de experiencia, los directores de Tele-
secundaria son jévenes: 10.4 % tiene de 20 a 29 afos y 32.3
% posee 50 afios 0 mds (la mayoria de los directores de las
secundarias generales tiene 50 afios o mds 78.5 %). Por otra
parte, en el aspecto de formacién continua, solamente 33.5
% de los directores de Telesecundaria tiene estudios de pos-
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grado. En lo concerniente a situaciones que limitan la efecti-
vidad del director: el presupuesto y los recursos insuficientes
son las limitaciones mds reportadas por los directores de Te-
lesecundarias y secundarias presenciales (77 % en promedio).

Por otra parte, las diferencias mds notorias entre las Tele-
secundarias y las secundarias presenciales son las referidas a
mayor carga de trabajo y de responsabilidad laboral (76 y 58
%, respectivamente); restricciones asociadas a la normativi-
dad gubernamental y la politica (63 y 42 %), falta de apoyo
para el desarrollo profesional del director (59 y 37 %), y au-
sentismo de los profesores (17 y 46 %).

En relacién con la falta de apoyo de los padres de familia
(65 %), falta de apoyo para el desarrollo profesional de los
docentes (56 %) y falta de liderazgo compartido con otros
miembros del personal (24 %).

Dentro de las barreras para la participacién en actividades
de desarrollo profesional en Telesecundaria y secundaria pre-
senciales, las que se mencionan mds por los directores son:
la falta de incentivos (74 y 48 %, respectivamente), falta de
apoyo del empleador (69 y 47 %), falta de pertinencia en el
desarrollo profesional (63 y 37 %), el desarrollo profesional
costoso o incosteable (55 y 37 %) y la incompatibilidad con
el horario de trabajo (45 y 41 %).

En lo referido a la satisfaccién laboral de los directores,
la mayoria de ellos senala sentirse satisfecho con su trabajo
y es casi nulo el porcentaje de directores que senala haberse
arrepentido de ocupar tal cargo.
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El subsistema de telesecundaria en Tabasco

En Tabasco, las escuelas secundarias existentes son: 161 es-
cuelas generales (21.24 %); 93 técnicas (12.27 %), 453 Tele-
secundarias, (59.76 %) y 51 comunitarias (6.73 %).

Las escuelas Telesecundarias ocupan el 59.76 % del total
en este nivel educativo; sin embargo, a pesar de su contribu-
cién en la ampliacién de la cobertura formativa, es la moda-
lidad que obtiene los resultados més bajos en cuanto a logros
académicos se refiere (INEE, 2014; 2015a).

Desde su creaciéon en 1968, la matricula de Telesecunda-
ria ha crecido considerablemente. Segtin el INEE (2015a),
las escuelas Telesecundarias en Tabasco se encuentran distri-
buidas en siete sectores con 38 zonas escolares (ver Tabla 3).

Tabla 3

Total de escuelas, docentes, alumnos y grupos de telesecundaria
en Tabasco

Subsistema No. No. No. No.

de escuelas | de docentes | dealumnos | de grupos

Telesecundaria 451 2 146 49 854 2277

Fuente: Elaboracién propia a partir de Secretaria de Educacion del Estado de Tabasco (SE-
TAB, 2015).
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Poblacién docente y directiva

La poblacién docente y directiva del subsistema de Telese-

cundaria en Tabasco se encuentra conformada por el perso-

nal docente que atiende a los grupos de los distintos grados

escolares.

Algunos cuentan con directores efectivos o que tienen

descarga de grupo; no obstante, en la mayoria de los casos,

y de acuerdo con las necesidades del servicio, algunos profe-

sores combinan la funcién docente y directiva, la estructura

operativa la completan los jefes de sector y supervisores esco-

lares (ver Tabla 4).

Tabla 4

Personal del subsistema de telesecundaria en Tabasco

Funciones que desempena Cantidad
Director comisionado con grupo 123
Director 166
Docentes 2146
Supervisores 36
Jefes de sector 7
Total 2478

Fuente: Elaboracion propia a partir de la SETAB (2015).
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Género, edad y experiencia docente

El género predominante en el subsistema de Telesecundaria
en Tabasco es el femenino, conformado por 1 361 profeso-
ras, complementado por 1 117 profesores. El rango de edad
que concentra la mayor cantidad de docentes va de los 37 a
51 anos comprendiendo este el 60.7 % de la poblacién total

(ver Tabla 5).

El rango que concentra la mayor cantidad de docentes con
experiencia es el que va de los 11 a los 25 afios de prictica,
que equivale al 51.7 % de la poblacién total del subsistema.

Tabla 5

Rangos de edad y experiencia del personal docente del subsistema
de telesecundaria en Tabasco

Edad Total
20 a 36 afnos 522
37 a 51 afos 1,50
Rangos de edad 003
52 a75 anos 442
Total 2,467
1 a 10 anos 1,085
11 a25 an 1,280
Rangos de experiencia docente a 2> afios
26 a 50 anos 99
Total 2,464

Fuente: Elaboracion propia a partir de la SETAB (2015).
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Preparacién profesional

La Reforma Educativa 2013 establece que no es posible me-
jorar la calidad de la educacién sin mejorar la calidad profe-
sional de quienes ensenan.

La formacién docente busca que el maestro mejore sus
competencias profesionales y al mismo tiempo mejore el
aprendizaje de los alumnos. Por lo tanto, se hace necesario
contar con docentes que integren sus habilidades, conoci-
mientos y actitudes en un contexto especifico, y asi también
que orienten la intervencién educativa al logro de capaci-
dades en el aprendiz y a conseguir que el alumno adquiera
niveles superiores de desempeno. En el subsistema de Tele-
secundaria del estado de Tabasco se destaca alta formacién
profesional de los docentes (ver Tabla 6).

Tabla 6

Nivel mdximo de estudios en el subsistema de telesecundaria en
Tabasco

Docentes y
Con una | Con dos Con

directivos del ] . ] . Con dos | Con doc-
. licencia- | licencia- una ,

subsistema de , | maestrias | torado

. tura turas maestria

Telesecundaria

2478 2400 78 665 13 100

Fuente: Elaboracion propia a partir de la SETAB (2015).
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La preparaciéon profesional de los docentes en su forma-
cién inicial y los estudios de grado estd realizada por 106 ins-
tituciones de ES, de las cuales 54 se encuentran en el estado
de Tabasco.

En los perfiles de los docentes y directivos, existen 54 Li-
cenciaturas, 38 Maestrias, 10 Doctorados (ver Tabla 7), ava-
lados por diferentes IES tanto publicas como privadas (ver

Tabla 8).

Tabla7

Perfiles mds importantes en la red del subsistema de telesecunda-
ria en Tabasco

Perfiles profesionales

Licenciatura Maestria Doctorado

Lic. En Ciencias de

la Educacién

Lic. En Educacién

Media

Maestria en Ciencias de
la Educacién

Maestria en Educacién

Maestria en Docencia

Doctorado en Ciencias
de la Educacién

Doctorado en Investiga-

cién Educativa

Fuente: Elaboracion propia a partir de la SETAB (2015).
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Tabla 8

IES formadoras mds importantes del subsistema de telesecunda-
ria en Tabasco

Instituciones de Educacién Superior

Universidad Judrez Auténoma de Tabasco

Escuela Normal Superior de Ciudad Madero, Tamaulipas
Instituto de Estudios Universitarios

Centro de Actualizacién del Magisterio

Escuela Normal Superior del Sur de Tamaulipas

Escuela Normal de Educacion Especial

Fuente: Elaboracion propia a partir de la SETAB (2015).
Evaluacién y Reforma Educativa en Educacién Bésica

En México, en 2012, con el propdsito de elevar la calidad de
la Educacién Bésica mediante la evaluacién del desempefio
educativo (SEGOB, 2013), esta se concret6 en dos propues-
tas:

1. Ley General del Servicio Profesional Docente, para regular
los procesos y procedimientos en el ingreso y promocién
a puestos docentes, directivos y de asesoria pedagdgica;

2. La autonomia del Instituto Nacional de Evaluacién Educa-
tiva, encargado de valorar al sistema de Educacién Bisica.

Una reforma educativa es un intento de transformacién
o cambio educativo generado o impulsado por los poderes
publicos (Vifiao, 2006); dicho de otra manera, consiste en
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una serie de modificaciones estructurales cuyo fin es que la
escuela ofrezca la formacién adecuada a las necesidades eco-
ndmicas y sociales.

Una reforma educativa es una propuesta de mejora de
aspectos que se consideran problemdticos y débiles, con el
objetivo de efectuar transformaciones en el sistema educativo
por medio de acciones especificas para alcanzar la formacién
integral del ciudadano.

Ademds, se concreta en leyes, normas y reglamentos que
modifican de manera significativa algiin aspecto del sistema
educativo.

De acuerdo con Vifao (2006), las reformas se clasifican
en:

a) Estructurales: modifican los niveles educativos o ciclos es-
colares.

b) Curriculares: atienden a la renovacién de planes y progra-
mas de estudio.

¢) Organizativas: cambian la gestion escolar y sus érganos de
gobierno.

d) Administrativas: transforman las formas de direccién y
gestién de los sistemas educativos, involucran principal-
mente al personal docente y administrativo.

En virtud de que plantea una transformacién sustancial
de las condiciones de contratacién y promocién del personal
docente y directivo a través de un proceso de evaluacién, y
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como mediador del proceso al Instituto Nacional de Evalua-
cién Educativa, en esta investigacion se considera la Reforma
2013 de corte administrativa como organizativa. La reforma
se materializé en:

a) los articulos 3 y 73 de la Constitucién;
b) la modificacién de la Ley General de Educacién;
¢) la Ley del Servicio Profesional Docente (LSPD);

d) la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Edu-
cacion.

De acuerdo con los lineamientos del Congreso de la
Unién (SEGOB, 2013), la LSPD transforma los procesos,
asi como los procedimientos de contratacién, promocién y
permanencia de directivos en el nivel de Educacién Bésica,
con lo cual se establecen varios cambios sustantivos:

e Directivos, supervisores y Asesores Técnico-Pedagdgicos
(ATP) se evaluardn permanentemente, condicién necesa-
ria para que conserven su nombramiento; es decir, para
que continte su contratacion en el magisterio;

e Los puestos de director, de supervisor y de AT se obten-
drdn mediante un concurso de oposicién;

e Creacién de un programa de incentivos temporales y per-
manentes para los docentes y directivos que se destaquen
en sus funciones. Este programa sustituird al programa
de estimulos econdmicos de la carrera magisterial.
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En el marco de la Reforma Educativa, el Gobierno de
México puso en marcha el nuevo sistema para el ingreso,
promocion, reconocimiento y permanencia de los directivos
de Educacién Bdsica, basado en evaluaciones de sus conoci-
mientos y desempefo profesional.

La evaluacién del personal directivo es obligatoria, de ma-
nera similar, es uno de los cimientos de dicha reforma. La
evaluacién del desempefio busca determinar las capacidades
y el cumplimiento profesional de los directivos en ejercicio
y generar luego instancias de formacién profesional, para asi
poder asegurar que la base profesional que sostiene al sistema
cumpla con el perfil y el compromiso requeridos para garan-
tizar a todos el derecho a una educacién de calidad.

La administracién y organizacién escolar

La administracién educativa tiene sus raices en la ciencia de
la administracién, misma que presenta diversas perspecti-
vas en cuanto a su definicién; algunos tedricos ubican a la
administracién como una ciencia social (Fernidndez, 1991;
Guzmdn, 1982); una ciencia con razonamiento, principios
y técnicas (Jiménez, 1982; Laris, 2004); un conjunto, proce-
so de reglas o proceso sistemdtico (Brech, 1965; Chiavenato
2006; Duhalt, 1970; Reyes, 2004; Koontz et al., 2004; Terry
citado por Sdnchez, 2015).

Por su parte, Herndndez y Rodriguez (2006); Mooney
(1962); Laris (2004) y Tannenbaum (citado por Reyes, 2004)
definen la administracién como el arte de dirigir y organizar
personas para lograr objetivos.
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Todas las diferentes conceptualizaciones sobre la admi-
nistracién convergen en la definicién propuesta por Fayol
(1969): administrar es prever, organizar, mandar, coordinar
y controlar.

La ciencia de la administracién brinda elementos para
estructurar y utilizar diferentes recursos orientados hacia el
logro de metas, asi como para realizar tareas en un contexto
organizacional determinado.

La administracién se aplica en cualquier organizacién so-
cial, puesto que en todas se requiere saber cémo aprovechar
y utilizar todo recurso que lleve a la satisfaccién de necesida-
des para dicha organizacién, y una estructura escolar no estd
exenta de ello.

Dentro de las diferentes acciones de la administracién se
encuentra el interpretar los objetivos propuestos en las orga-
nizaciones y transformarlos en accién organizacional a través
de la planeacién, organizacion, direccién y control de todas
las actividades realizadas en las dreas y los niveles existentes.

Para lo anterior, es el proceso administrativo la herramien-
ta que se aplica en las organizaciones o empresas para el logro
de sus objetivos y satisfaccién de sus necesidades.

La importancia de la administracién yace en que ofrece
efectividad a los esfuerzos humanos: ayuda a reclutar al mejor
colaborador, a adquirir equipos, materiales, recursos finan-
cieros y relaciones humanas. El crecimiento de la organiza-
cién, en todo sentido, es su consigna constante.
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De esta forma, en esta investigacién se asume la definicién
de la Administracién Educativa como la ciencia que planifica,
organiza, dirige, ejecuta, controla y evalta las actividades que
se desarrollan en las organizaciones educativas.

Estas deben estar dirigidas a educar, al desarrollo de las ca-
pacidades de los alumnos; asi como a organizar el trabajo del
personal de la institucién y el manejo de los recursos fisicos,
financieros, tecnoldgicos y pedagégicos (Fernindez y Rosa-
les, 2015; Salas 2013). Para Anttnez (2004), la educacién se
desarrolla en el seno de una organizacién. Desde el punto de
vista de la finalidad, se puede decir que una organizacién es
educativa si forma y educa; si su actividad productiva (ense-
fianza) y su quehacer diario se enfoca al desarrollo arménico
de todas las facultades del ser humano.

En un sentido formal, cuando se habla de la organizacién
educativa se hace referencia a las organizaciones de educa-
cién formal.

La organizacién educativa es un tipo especifico de orga-
nizacién, cuya especificidad estriba en las caracteristicas, es-
tructura y funciones que le corresponda, segun el nivel edu-
cativo de que trate; es decir, dependiendo de si se encarga de
impartir educacién en preescolar, primaria, secundaria, dreas
técnicas, nivel universitario, o sistemas no formales.

(Salas, 2003, p.10). Por lo tanto, una organizacién edu-
cativa es donde se desarrolla la educacién formal, cuyo pro-
posito: ...es enseriar y formar integralmente a la persona in-
tencionalmente, fundamentalmente a través del sistema escolar
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(Sandoval, 2006, p.51). Los componentes propuestos por
Antdnez (2004) que configuran a una escuela como organi-
zacién educativa son los siguientes:

Entorno: lo forman el conjunto de variables ajenas a la es-
tructura que inciden en la organizacién: la ubicacién geogra-
fica del centro, el nivel socioecondémico y cultural, las leyes
que regulan la vida de las escuelas y de los grupos.

Cultura: conjunto de significados, principios, valores y
creencias compartidos por los miembros de la organizacién
que le dan una identidad propia y explican la conducta pe-
culiar de los individuos que la forman y la de la propia ins-
titucion.

Tecnologia: la constituyen el conjunto de acciones y ma-
neras de actuar de la institucién. Implica la manera deter-
minada de ordenar la accién; forma de planificar, ejecutar y
controlar el proceso operativo justificado por el conocimien-
to de causa.

Estructura: es el conjunto de elementos articulados, como
los 6rganos de gobierno y los equipos de profesores. En suma,
las unidades a las que se asignan unos roles y unas funciones.

Objetivos: son los propésitos institucionales, explicitos o
no, que orientan la actividad de la organizacién y constitu-
yen la razén de ser del centro.

Recursos: constituyen el patrimonio del que dispone el cen-
tro escolar para lograr sus objetivos: personales, materiales,
funcionales.
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Para la conduccién adecuada de una organizacién escolar,
en el tiempo actual, el gerente educativo o director tiene a su
disposicién una serie de herramientas de la administracién
moderna que le permiten guiar la institucién educativa hacia
el cumplimiento de los fines de la educacién.

Para ello, debe cumplir con funciones que se enmarcan en
el proceso administrativo: planear, organizar, dirigir y con-
trolar las actividades del centro educativo.

Todo director debe tener claro que existe un proceso ad-
ministrativo que empieza con la planeacién, la cual debe ser
estratégica para que sea relevante y le permita alcanzar las
metas que persigue la institucién educativa; por lo tanto, los
aportes de la administracién moderna pueden ser integrados
por el gerente o director educativo para mejorar tal institu-
cién. La Planeacién Estratégica Educativa se define como: El
proceso que evalta las oportunidades y amenazas del afuera,
como las fortalezas y las debilidades del adentro, articulando
una visién, misién, metas y objetivos institucionales acordes
con las expectativas educativas de la comunidad, para desa-
rrollar estrategias y tdcticas que, en el marco de un plan se
orienten a satisfacer las necesidades de los individuos y de las
organizaciones. (Manes, 2004, p.20).

Proceso administrativo, recursos y dreas funcionales en
las organizaciones educativas

El proceso administrativo se define como el flujo continuo e
interrelacionado de las actividades de planeacién, organiza-
cién, direccién y control dentro de una organizacién, institu-
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cién o empresa (Chiavenato, 2008; Luna, 2015; Ruiz, 2007).
Las instituciones educativas enfrentan el reto de responder a
las expectativas sociales del siglo XXI, tales como cubrir las
necesidades bdsicas de aprendizaje para seguir aprendiendo a
lo largo de la vida, obtener una formacién para incorporarse
al mundo laboral o realizar estudios de nivel superior.

Ante estos retos, las instituciones educativas deben efec-
tuar ajustes en su forma de planificar y de implementar es-
trategias. Por tal motivo, se debe dar vital importancia a la
implementacién de la planeacién estratégica, la cual tiene
como funcién principal facilitar los procesos de mejora en
la institucién.

Areas funcionales

Todo proceso administrativo se ejecuta en las diferentes dreas
que conforman una organizacién. La literatura de la admi-
nistracion establece que las dreas funcionales son las divisio-
nes que se realizan en una organizacién para lograr su mejor
funcionamiento, de tal forma que el éxito consista en la co-
rrecta coordinacién de las diversas dreas funcionales.

Afadido a lo anterior, Chiavenato (2008) establece que
toda organizacién debe orientar sus metas en ciertas activida-
des elementales llamadas dreas funcionales.

Su importancia radica en que, al delimitar las funciones
y jerarquias del personal que labora en la organizacién, se
logran los objetivos organizacionales con mayor eficiencia
mediante la especializacién y optimizacién de recursos.
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Para Miinch (2012): ...un drea funcional es el conjunto de
funciones, procesos, actividades y responsabilidades (p.211), la
magnitud de esas dreas, sus nombres, asi como el ndmero
de personas que las integran, varfan de acuerdo con la com-
plejidad, el tamano y las caracteristicas especificas de cada
organizacion.

Dependiendo de su tamafo, las dreas funcionales para
una organizacién educativa, segin Miinch (2012), estin
conformadas por:

Recursos Humanos: drea que se enfoca en el cumplimiento
de la normatividad laboral por parte de los docentes.

Finanzas: drea que se encarga de ejercer adecuadamente
las cuotas voluntarias de los padres de familia y las aportacio-
nes de programas estatales y federales.

Pedagdgica: drea que verifica la operatividad del curriculo ofi-
cial: incluye aspectos como obtencién de materiales educativos,
supervision de la planeacién de las actividades y la evaluacién
de los alumnos.

Tecnologia: drea que verifica el funcionamiento y planifi-
cacién para el uso de los equipos de computo, asi como su
mantenimiento preventivo y correctivo.

Recursos organizacionales

Los elementos bésicos de las organizaciones para realizar sus
tareas y alcanzar sus objetivos son los recursos organizacio-
nales con lo que esta cuenta. Estos recursos, administrados,
integrados y coordinados correctamente, permiten un rendi-
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miento organizacional eficaz y eficiente. Los recursos en las
organizaciones educativas son el capital de medios con los
que cuenta toda institucién de este cardcter para desarrollar
sus objetivos. Para Anttinez (2004), las organizaciones esco-
lares se catalogan en tres tipos:

Recursos Personales: docentes, estudiantes, personal admi-
nistrativo y de apoyo a la educacién, y padres de familia.

Recursos Materiales: edificio, mobiliario y material de uso
didictico.

Recursos Funcionales: tiempo, dinero y formacién; esen-
cialmente, estos recursos hacen operativos a los recursos ma-
teriales y personales.

Es importante destacar que los recursos organizacionales
son esenciales para la generacién de competitividad; por lo
tanto, la bisqueda, el cuidado y la preservacién de los men-
cionados recursos es una tarea esencial para la direccién ade-
cuada de una institucién.

Asi, para que los esfuerzos de mejora institucional cum-
plan su objetivo, es necesario conocer las fortalezas, deficien-
cias y carencias de la organizacién, aplicando una evaluacién
que permita recoger informacién fidedigna, emitir juicios de
valor y tomar decisiones de mejora.
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Capitulo 2

Evaluacién de la funcién directiva y los
estilos de liderazgo en las organizaciones
educativas

Referentes de la evaluacion desde la mirada
de las politicas educativas

La conceptualizacién del término «evaluacién» tiene una
base sélida de informacién que orienta a los diversos actores
educativos involucrados en el proceso formativo a disenar las
politicas y lineas de accién para el mejoramiento de los re-
sultados.

En el 4mbito de la educacidn, es posible conceptualizar la
evaluacion de distinta forma a partir de los diferentes actores,
instituciones y organismos que intervienen en las politicas
educativas: tales conceptualizaciones pueden depender de las
necesidades, los objetivos y las metas de un sistema educativo,
de un actor o de una institucién escolar; por ejemplo, con-
trol, medicién y rendicién de cuentas.

El Banco Mundial, la UNESCO y la OCDE son tres de
los organismos internacionales que ejercen una influencia re-
levante en las politicas educativas de diversas naciones.
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Estas organizaciones, que en un contexto de globalizacién
ganan cada vez mds peso, intervienen progresivamente en los
lineamientos educativos de diversos paises, cuestionando asi
el papel de varios actores, del Estado y de la sociedad civil.

Los organismos mencionados analizan los sistemas de
educacién de sus paises miembros y redactan informes de-
tallados sobre lo que funciona o lo que habria que mejorar.

El programa PISA (Programme for International Student
Assessment) ilustra la influencia creciente de las organizacio-
nes internacionales en los sistemas educativos, puesto que
las evaluaciones tienen como propésito determinar en qué
medida se estdin cumpliendo las metas de calidad fijadas en
sus estdndares.

De acuerdo con organismos internacionales, la evaluacién
se define como un proceso de recoleccién e interpretacién
sistemdtica que ofrece evidencias s6lidas que buscan como

objetivo la mejora para elevar la calidad educativa (BM,
2011; OCDE, 2012; UNESCO, 2013; LLECE, 2013).

La literatura refiere que el propésito de toda evaluacion es
mejorar; por lo tanto, toda evaluacién en educacién busca la
calidad; evaluar el desempeno directivo es para mejorar la ca-
lidad de las funciones directivas (Alvarez et al., 2004; Garza,
2004; Horbath y Gracia, 2014; Schmelkes, 2005).

La evaluacién y el logro académico

Toda evaluacién educativa debe dar informacién para la
toma de decisiones. En México, los sistemas de evaluacién
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estdn institucionalizados; por ende, la creacién de organis-
mos como el INEE representa un avance importante.

Los organismos que intervienen en el desarrollo de las po-
liticas nacionales educativas definen la evaluacién como un
instrumento valioso para establecer los referentes que orien-
ten las acciones para la mejora continua; obtener y analizar
informacién que permita valorar la situacién del SEN, re-
troalimentarlo y orientar la toma de decisiones para su me-
jora (SEP, 2003, 2009; SNTE, 2015; INEE, 2009, 2013a,
2013b).

Por otra parte, Valenzuela (2010) define la evaluacién
como todo proceso sistemdtico para conocer el funciona-
miento de los distintos actores y aspectos de una organiza-
cién en el dmbito educativo. Desde esta perspectiva, se evaltia
la institucién, el curriculo, los programas, los docentes y los
alumnos.

El INEE (2013a) establece que la funcién principal de la
evaluacién ya no es hacer distincién alguna entre los alumnos
que acreditan ciertos niveles de logro académico de aquellos
que no; sino promover y facilitar los objetivos de aprendizaje
necesarios para ser parte de una sociedad y seguir aprendien-
do alo largo de la vida.

En cuanto a las definiciones sobre evaluacién vertidas por
el INEE, podemos enunciarlas a manera de generaciones:

a) primera generacién: acentuado énfasis en la medi-
cién a partir de instrumentos elaborados para un
proposito especifico.
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b) segunda generacion: verificacién de la consecucién
de los objetivos propuestos, con intencién de va-
lorar la eficacia de los programas.

c) tercera generacion: la evaluacién para rendir cuen-
tas con incidencia directa en los programas, los
proyectos o las instituciones; las decisiones deben
mejorar la ensefianza (Alcaraz, 2015).

Moreno (2010) sostiene que el Estado mexicano se enfoca
en una politica de la evaluacién que le permita: “...conocer el
Sfuncionamiento general del sistema educativo y el desempeno de
sus actores” (p.4), lo anterior para poder comparar distintos
modelos en los niveles nacional e internacional.

En esta légica, los mecanismos de evaluacién en México
son predominantemente de cardcter cuantitativo, basados en
herramientas estandarizadas.

Para Capetelli (1999), la evaluacién debe contemplar un
proceso comprensivo de andlisis del desempeno del alumno,
dindmico, critico, creativo y cooperativo, que presupone el
acompafiamiento constante y que toma en cuenta las diver-
sas dimensiones de la actuacién del alumno. Wolff (2006),
por otro lado, considera que la evaluacién educacional puede
entenderse como:

...medidas del grado en el cual se han logrado los objeti-
vos curriculares, ya sean establecidos por las autoridades
gubernamentales o por expertos nacionales e interna-

cionales (p. 14).
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Cuando se habla de que la evaluacién es una condicién
necesaria para mejorar la educacién, se hace alusién a una
evaluacién que permita valorar los conocimientos, habilida-
des pedagogicas y diddcticas del docente, asi como del direc-
tor, y su capacidad para entender el contexto y planear, de
acuerdo con la funcidn, su trabajo cotidiano. Respecto a los
alumnos, se hace hincapié en el logro académico.

De acuerdo con Horbath y Gracia (2015), en México la
evaluacién de los alumnos es responsabilidad de los maes-
tros en cada escuela. En los anos setenta, la SEP desarrolld
evaluaciones a gran escala para el ingreso de alumnos de se-
cundaria, y luego para valorar el aprendizaje de los alumnos
de primaria.

A principios de los afos noventa, la experiencia relativa a
evaluaciones en gran escala incluia los exdmenes de ingreso
a la educacién normal, los del Instrumento de Diagnéstico
para Alumnos de Nuevo Ingreso a Educacién Secundaria y
el Estudio integral de la Educacién Preescolar, Primaria y Se-
cundaria.

En 1993 se estableci6 el programa Carrera Magisterial, en
cuyo marco comenzaron a desarrollarse instrumentos para
evaluar los factores de rendimiento escolar y profesional, lo
que trajo consigo la necesidad de aplicar cada afo pruebas
de conocimientos a un gran niimero de maestros y alumnos

(Martinez y Vega, 2007).

Con la incorporacién de México a la OCDE, se inici6 la
participacién de proyectos internacionales de evaluacién con
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las pruebas del Tercer Estudio Internacional de Matematicas
y Ciencias, las del Laboratorio Latinoamericano de Evalua-
cién de la Calidad Educativa, y el Programa para la Evalua-
cién Internacional de Estudiantes (Horbath y Gracia, 2014).

En agosto de 2002, el INEE inicié sus actividades, las
cuales se centraron en asumir la responsabilidad de las prue-
bas de lectura y matemdticas, previamente desarrolladas por
la Direccién General de Evaluacién; asi también, el INEE
asumid la responsabilidad de las evaluaciones internacionales
en que participa México (en particular las prueba PISA) e
inicié el desarrollo de un sistema de indicadores a partir de
las estadisticas educativas que recoge anualmente la SEP.

Otra de las funciones de este organismo, fue dar comien-
zo al desarrollo de modelos para la evaluacién de las escuelas
como unidades organizacionales, realizar estudios retrospec-
tivos de las evaluaciones de estdndares nacionales que la SEP
habia llevado a cabo de 1998 a 2002, asi como de las evalua-
ciones internacionales (INEE, 2013b).

En la primera década del siglo XXI, los Exdmenes de Ca-
lidad y Logro Educativo (EXCALE) fueron desarrollados por
el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién, y
practicados desde 2004. Los EXCALE buscaban proseguir,
en una versién mejorada, la experiencia de las pruebas Estdn-
dares Nacionales de Lectura y Matemdticas aplicadas por la
SEP de 1998 a 2003.

En 2006, en México se instrumenté un sistema de evalua-
cién del logro educativo basado en un puntaje estandarizado
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que se midi6 a través de la Evaluacién Nacional de Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE).

Esta prueba fue desde sus inicios el estandarte del desem-
peno educativo en México. Segtin la SEP (2017b), fue defi-
nida como una prueba objetiva para medir el grado de cono-
cimiento y habilidades de los alumnos que se establecen en
los programas oficiales de estudio de Espanol y Matematicas.

A partir de 2003, se incluy6 una asignatura rotativa; en
2008, se incluyé Ciencias Naturales; en 2009, Formacién
Civica y Etica; en 2010, Historia y Geografia. En 2011 la
aplicacién de la prueba ENLACE fue coordinada por la Di-
recciéon General de Evaluacién de Politicas (DGEP) de la SEP.

Los cuestionarios ENLACE contenfan informacién sobre
las caracteristicas de los alumnos, antecedentes familiares y
del hogar, asi como datos de las escuelas que permitian cono-
cer la relacién entre los recursos escolares y el logro cognitivo.

Los primeros resultados de ENLACE (2006 a 2008) fue-
ron insatisfactorios, comparativamente favorables para escue-
las privadas y preocupantes en las dreas territoriales de mayor
pobreza. Tales resultados fueron congruentes con los de otras
pruebas, nacionales e internacionales, acerca de los logros y
limitaciones de la EB en México.

En julio de 2013 la SEP anuncié, basada en los cuestiona-
dos resultados de la evaluacién, que se suspenderia la aplica-
cién de la prueba en el nivel basico, pero se mantendria en el
nivel medio superior (Rodriguez, 2015).
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Para el ciclo escolar 2014-2015, se anuncié un nuevo es-
quema de evaluaciones para el Sistema Educativo Nacional
llamado Plan Nacional Para las Evaluaciones de los Aprendi-
zajes (PLANEA). Dentro de los propésitos de este esquema
de evaluacién se encuentran: conocer el dominio de apren-
dizajes de los estudiantes en momentos especificos de su
educacidn obligatoria e informar sobre la calidad del Sistema
Educativo Nacional.

En la primera aplicacién de PLANEA, se comenzd con
la evaluacién de competencias de lenguaje y comunicacion,
matemdticas y habilidades socioemocionales, con la inten-
cién de incorporar progresivamente otras dreas de aprendi-
zaje como Formacién Civica y Etica y Ciencias (SEB, 2017).

El logro académico en el drea de lenguaje y comunica-
cién en la prueba PLANEA

Las pruebas PLANEA evaltan conocimientos y habilidades
derivados de los programas de estudio 2011, los cuales inclu-
yen varios componentes como los contenidos, los aprendiza-
jes esperados, las competencias y los estdndares curriculares.

Todos ellos se utilizan como sistemas de senales para la elabo-
racién de las pruebas de logro, dado que son referentes acerca
de lo que se espera de cada alumno en términos de saber:
saber hacer y saber ser.

En el drea de Lenguaje y Comunicacién, dicha prueba es una
versién tnica conformada por 50 reactivos, la cual agrupa los
resultados recuperados por los estudiantes en cuatro niveles
de logro que informan acerca de los aprendizajes clave que
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deben ser adquiridos por los educandos y en qué medida se
han apropiado de ellos. Es importante senalar que estos nive-
les van del I al IV en orden progresivo.

Estructura de la prueba

Los contenidos que se evaltian con la prueba de Espanol estdn

organizados en dos dreas: Comprensién Lectora y Reflexién
sobre la Lengua. De estas, se derivan las unidades de andlisis
en las que se distribuyen los 50 reactivos (ver Tabla 9 y 10).

Tabla 9
Estructura de la prueba PLANEA en el drea de Lenguaje y Co-
municacion.
. N
Area Unidad de andlisis ume.ro
de reactivos
Andlisis de contenido y la estructura 8
Comprensién global 11
Comprensién
Lectora Evaluacién critica del texto 3
Extraccién de informacién 2
Interpretacién 10
Reflexién semdntica y sintdctica 12
Reflexién sobre
la Lengua Reflexién sobre las convencionalidades 4
de la Lengua
Total 50

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 10

Niveles de logro para secundaria en el drea de Lenguaje y comu-

nicacion

Nivel Descripcién
Los estudiantes que se ubican en este nivel obtienen puntuacio-

I nes que representan un logro insuficiente de los aprendizajes clave
del curriculum, lo que refleja carencias fundamentales para seguir
aprendiendo.
Los estudiantes que se ubican en este nivel tienen un logro apenas

I oo o .
indispensable de los aprendizajes clave del curriculum.

I Los estudiantes que se ubican en este nivel tienen un logro satisfac-
torio de los aprendizajes clave del curriculum.

v Los estudiantes que se ubican en este nivel tienen un logro sobresa-
liente de los aprendizajes clave del curriculum.

Fuente: Elaboracion propia.

De acuerdo con el INEE (2018), los resultados de las eva-
luaciones de PLANEA servirdn para la mejora educativa, a
partir de:

a) Informar a la sociedad sobre el estado que guarda la
educacién en términos de logro de aprendizaje en
los estudiantes y de la equidad (o inequidad) que
existe en los resultados educativos.

b) Aportar a las autoridades educativas informacién
relevante para el monitoreo, la planeacién, pro-
gramacién y operacién del sistema educativo y
sus centros escolares.
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¢) Ofrecer informacién pertinente, oportuna y con-
textualizada a las escuelas y a los docentes que
ayude a mejorar sus prdcticas de ensefianza y el
aprendizaje de todos sus estudiantes.

d) Contribuir al desarrollo de directrices para la mejo-
ra educativa con informacién relevante sobre los
resultados educativos y los contextos en que se

dan.

La funcién directiva en las organizaciones educativas

Con el término «direccién» se nombra el acto de dirigir, vi-
gilar, administrar una organizacién o un equipo de perso-
nas. El director de una organizacién escolar es la persona que
debe organizar y coordinar la actividad general del centro
(gestionar tiempos, recursos, espacios, participacion, etc.).

De igual forma, se espera que muestre el rumbo a seguir
para llevar a buen fin la actividad principal del centro que
no es otra que el aprendizaje de los alumnos y el desarrollo

integral.

El director es un actor importante dentro de la escuela;
la literatura sobre eficacia, mejora escolar, gestién escolar y
cambio educativo sefiala que su actuacién, liderazgo, dedica-
cién y las actividades que realiza son importantes para obte-
ner buenos resultados académicos.

Ademds, este es una figura clave para construir la identi-
dad de los centros escolares y transformarlos en centros edu-
cativos exitosos (Aguilera, 2011; Cuevas et al., 2008; Dono-
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so et al., 2011; Ferndndez y Herndndez, 2013; Schmelkes,
1995; Paz Tapia et al., 2011; Zorrilla, 2006; 2013).

En la literatura, se identificé que la funcién directiva es
abordada desde diversos enfoques: eficacia, mejora escolar,
del cambio, énfasis en la gestién, marco para la buena direc-
cién y finalidades directivas.

Funcidn directiva desde el enfoque de eficacia

En los primeros estudios de escuelas eficaces, se identifico
una serie de factores que caracterizan a escuelas que cumplen
con sus propositos. En una escuela eficaz existe un liderazgo
activo del director, quien impulsa la generacién de un buen
clima del centro, la colaboracién en la planificaciéon de estra-
tegias de la instruccién, organizacién y distribucién de los
recursos de la escuela para cumplir sus propésitos institucio-
nales (Weber, 1971). De esta manera, uno de los elementos
primordiales en el logro de la eficacia escolar es la gestién
de la escuela y, en el desarrollo de esta, el rol del directivo es

esencial (Escamilla, 2006; Murillo, 2006).

Asimismo, una escuela efectiva serd aquella en donde los
alumnos progresan mds alld de lo previsto considerando el
contexto social y familiar; en ese sentido, una escuela efectiva
a cargo de un director efectivo le da un valor extra al apren-
dizaje de sus alumnos en comparacién con otras escuelas que
atienden una poblacién similar (Sammons y Bakkum, 2011).

En otra linea de investigacién, Edmons (1979) identific6
los factores de una escuela eficaz: liderazgo de la gestién y
de la instruccién, altas expectativas del profesor, ambiente
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escolar académico, insistencia en la instruccién en las habili-
dades bdsicas y evaluacién continua del progreso del alumno.
En tales escuelas, los directores promueven discusiones sobre
temas curriculares, hacen énfasis en el control del progreso
individual de los estudiantes, y solo permiten la asistencia de
los profesores a cursos de formacién cuando existen razones
justificadas para ello (Pascual, 2011; Sammons et al., 1995).
El rol del director es clave para crear las condiciones institu-
cionales que promuevan la eficacia de la organizacién escolar.

La evidencia mds contundente, en relacién con el nivel
o forma de cémo impacta la accién directiva en los apren-
dizajes, es que el liderazgo directivo es la segunda variable
después de «la clase», entre todos los factores relacionados en
la escuela que contribuyen en los aprendizajes y, este efecto,
es atin mds significativo en las escuelas con entornos dificiles
(Brunner y Elacqua, 2003; Gronn, 2006; Leithwood et al.,
2006; Murillo et al., 2007).

La funcién directiva desde el enfoque de mejora escolar

De acuerdo con Stoll y Fink (1999), una escuela que experi-
menta procesos de mejora tiene las siguientes caracteristicas:
aumenta progresivamente los resultados de los alumnos, cen-
tra su atencién en el aprendizaje y la ensenanza, construye la
capacidad de ocuparse del cambio al margen de su proceden-
cia, define su propia direccién; cuenta con estrategias para
alcanzar sus objetivos, estimula las condiciones internas que
intensifican el cambio, se mantiene el impetu en periodos
turbulentos; supervisa y evalta su proceso, progreso, logro y
desarrollo.
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Munoz (1996) define la mejora escolar como un esfuerzo
sistemdtico y contintio dirigido a cambiar las condiciones de
aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una o
mids escuelas con la finalidad Gltima de alcanzar las metas
educativas.

De acuerdo con Murillo et al., (2007), en este enfoque
el director es el responsable de comunicar las reformas. Se-
gln la cultura escolar, motivar a los docentes, impulsar su
profesionalizacién a través de herramientas que fortalezcan
su prictica educativa, promover la colaboracién en torno a
los objetivos educativos, buscar los recursos para la escuela,
entre otras acciones, son elementos claves que debe impulsar
un director.

Por tanto, la funcién directiva es de vital importancia en
los procesos de mejora, pues los directivos tienen una po-
sicién privilegiada desde su rol institucional para conducir,
orientar, movilizar, dinamizar y encauzar todos los procesos
que se articulen en la escuela.

De forma similar, suelen ser buenos conocedores de la
cultura escolar en la escuela a su cargo, por consiguiente, se
convierten en personas idéneas para actuar y motivar en el
momento preciso en los diferentes procesos organizativos

(Murillo, 2015).
La funcién directiva desde el enfoque del cambio

En la literatura sobre el cambio educativo, se destaca la figura
del director como una de las claves en el éxito de los procesos
de cambio y mejora de los centros escolares. Para algunos au-

70



tores, la clave para lograr buenas escuelas en el presente siglo
estd en el liderazgo de tales figuras dirigentes (Fullan, 2002;
Gerstner, 1996).

No obstante, para el cambio educativo es imprescindible
una redefinicién del papel de la direccidn escolar frente a la
concepcién del director solitario; es necesario fortalecer la
idea de que la direccidn es una tarea compartida por toda la
comunidad educativa, ya que en una comunidad educativa
todos los miembros son agentes de cambio y ponen en juego
el liderazgo en esa transformacién.

Reconocer, valorar, desarrollar y potenciar ese liderazgo
multiple ha de ser la primera funcién de una direccién para
el cambio (Murillo, 2006). Para que la direccién de centro
educativo logre el cambio, debe replantear su modelo de di-
reccién desde sus bases, empezar por reformular el propio
concepto de liderazgo: quién y cémo se asume.

Este tiene que ser compartido, distribuido y la direccién
centrada en el desarrollo de las personas tanto individual
como colectivamente, una direccién visionaria que asuma
riesgos y que esté directamente Implicada en las decisiones
pedagégicas, bien formada en procesos de cambio (Murillo,
20006).

Funcién directiva con énfasis en la gestion

Para la Oficina Regional de Educacién para América Latina y
el Caribe OREALC (2014), el anilisis de la funcién directiva
se da a partir de cinco dmbitos:
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1) Gestién estratégica y de resultados, que responde
a las funciones relacionadas con el manejo de la
organizacién con base en el establecimiento de
metas, proyectos educativos, evaluacién y rendi-
cién de cuentas;

2) Gestién de condiciones organizacionales, que re-
tne funciones relativas a la organizacién de los
tiempos, a las redes con externos y al funciona-
miento adecuado de la institucién en cuanto a sus
instancias de cogobierno, a los funcionarios y a
su alineacién con la normativa y politica escolar;

3) Gestién pedagodgica, entendida como aquellas fun-
ciones referidas al seguimiento de los procesos
educativos ligados al aprendizaje, al desempefio
de los estudiantes, docentes, as{ como a la evalua-
cién y al desarrollo profesional del educador;

4) Gestién administrativa y de recursos, que integra
responsabilidades administrativas y de gestién de
recursos humanos, financieros y de materiales;

5) Gestién de la convivencia y participacién de la co-
munidad escolar, que integra las funciones vincu-
ladas a la integracién de la comunidad escolar: al
establecimiento de un clima y ambiente favorable
de bienestar y seguridad para los estudiantes.



Funcidn directiva con énfasis en el marco para la bue-
na direccién

Establecida por el Ministerio de Educacién en Chile, la fun-
cién directiva se expresa como un elemento orientador para
el desarrollo profesional y la evaluacién de los directivos es-
colares en ejercicio a partir de un conjunto de dominios y
criterios acerca del quehacer directivo Donoso, et al. (2011).

El Marco para la Buena Direccién reconoce el complejo
rol del director y de los docentes que cumplen funciones di-
rectivas y técnico-pedagdgicas en la actualidad.

Los propésitos centrales del trabajo del director es liderar
y conducir el proyecto educativo institucional de su estable-
cimiento, a fin de obtener logros de aprendizajes en sus alum-
nos, institucionales para el establecimiento y de satisfaccién
en la comunidad educativa.

De la misma forma, se plantea una visién colegiada de la
direccién en que se fomenta la construccién de un equipo di-
rectivo, actuando el director como articulador y lider dentro
de una cultura participativa.

Por lo mismo, se promueve la incorporacién de profesio-
nales con un alto nivel de conocimiento en herramientas de
liderazgo y de gestién educativa; asi como atributos destaca-
bles tanto profesionales como personales. Las dimensiones
de este marco para la funcién directiva estdn conformadas
por el liderazgo, la gestién de recursos, curricular, del clima
organizacional y la convivencia.
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Funcién directiva con énfasis en las finalidades directi-
vas

Chavarria y Borrell (1999) desarrollaron el modelo «GOG-
452» que considera 452 indicadores de evaluacién que giran
alrededor de tres finalidades directivas: gobernar el centro,
organizar el curriculum y los servicios, y gestionar los recur-
SOS.

Estas tres finalidades se concretan en cinco dimensiones: go-
bierno institucional, organizacién pedagdgica y curricular,
organizacion de los servicios, gestién de los recursos huma-
nos y gestién de los recursos materiales y funcionales; que, a
su vez, se estructuran en diversas categorfas que conforman
una unidad de contenido referente a una faceta concreta de
la direccién.

La funcién directiva en México

Las variables utilizadas en al dmbito nacional para abordar
la funcién directiva hacen énfasis en el Modelo de Gestién
Educativa Estratégica del Programa Escuelas de Calidad.
Esto se da en cuatro dimensiones: organizacional, adminis-
trativa, pedagégica-curricular y comunitaria (Anttinez, 2004;
Frigerio y Poggi, 1999; UNESCO, 2011).

En ideas de Anttnez (2004), la dimensi6én organizacional
es el conjunto de aspectos estructurales que toman cuerpo
en cada establecimiento educativo, determinando un estilo
de funcionamiento. Dentro de esta dimensidn, se consideran
los aspectos relativos a la estructura formal (distribucién de
tareas y division del trabajo, organigrama, uso del tiempo,
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etc.), y los relativos a la estructura informal (modo en que
los actores institucionales encarnan las estructuras formales).

As{ también, la dimensién administrativa se refiere a las
cuestiones de gobierno: un administrador es un planificador
de estrategias, para lo cual deberd considerar los recursos hu-
manos, financieros, y los tiempos disponibles.

La dimensién pedagégico-curricular hace referencia a las
actividades que definen la institucién educativa diferencidn-
dola de otras instituciones sociales; su eje fundamental lo
constituyen los vinculos que los actores construyen con el
conocimiento y los modelos diddcticos.

La dimensién comunitaria se refiere al conjunto de ac-
tividades que promueven la participacién de los diferentes
actores en la toma de decisiones y en las actividades del es-
tablecimiento y de representantes del dmbito en el que estd
inserto el mismo.

Los distintos estudios sobre el director escolar, como los
abordados anteriormente, pretenden aportar elementos para
la optimizacién de los aprendizajes y la mejora institucional,
o bien para potenciar algtin aspecto particular de la gestién
como la participacién de las familias o la inclusién, surgien-
do de ellos dos ejes que configuran la gestién de un director:
un primer eje es el liderazgo, entendido como la manera con
la que el director propicia y organiza la participacién de to-
dos los integrantes del equipo de trabajo; el segundo, es la
gestién directiva centrada en el aprendizaje y la formacién
de los alumnos.
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Evaluacién de la funcién directiva en el marco de la
reforma educativa

La tendencia a evaluar a los directores emana de la OCDE y
la OREALC, en donde se enfatiza que la figura del director
como lider educativo cobra importancia para elevar la cali-
dad de la educacién. En México, la evaluacién de los directi-
vos es prioridad.

Una de las finalidades del INEE es demostrar que la eva-
luacién sirve para mejorar el profesionalismo de los directi-
vos, el funcionamiento de las escuelas, la pertinencia de los
programas educativos y la eficacia de las politicas en la mate-

ria (Schmelkes, 2015).

En este sentido, la evaluacién brinda retroalimentacién
para el mejoramiento, asi como para obtener informacién
vélida y confiable sobre las consecuencias de acciones espe-
cificas para asi optimizar los esfuerzos (Chavarria y Borrell,

1999; Castro et al., 2011).

De esta manera, el papel de director resulta fundamental
en esta reforma, ya que, de su coordinacién, capacidad de
liderazgo y gestidon en general depende en buena medida el
adecuado funcionamiento de un centro escolar, y el cumplir
con el propésito de ofrecer a los ninos y adolescentes de la
educacién publica un servicio educativo de calidad que me-
jore continuamente.

Los propésitos de la evaluacién de desempefio en la fun-
cién directiva, de acuerdo con la Coordinacién del Servicio

Profesional Docente (CNSPE, 2015), son:
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a) Valorar el desempeno del personal con funciones
de direccién en Educacion Bisica.

b) Identificar necesidades de formacién del personal
con funciones de direccién en Educacién Bdsica
para generar acciones sistemdticas de formacién
continua, tutorfa y asistencia técnica dirigidas a
mejorar su desempeno en la funcién directiva y
apoyar su desarrollo profesional.

) Regular la funcién directiva en la medida en que
la evaluacién del desempefio sirva de base para
definir los procesos de promocién.

Caracteristicas de la evaluacién del personal con fun-
ciones de direccién

Formativa. La evaluacién del desempefio permite identifi-
car logros y dreas de oportunidad de los directores en servicio
con la finalidad de revelar al director aspectos clave que debe
fortalecer en su labor y de mejorar sus practicas de direccién
mediante acciones de formacién continua, tutoria y asisten-
cia técnica necesarias que le permitan ubicar sus avances a lo
largo de su trayectoria profesional.

Reconoce los conocimientos y habilidades de los directores en
servicio. La evaluacién del desempefio permite reconocer los
saberes y la experiencia adquirida por los directores a lo largo
de su trayectoria profesional y, ademds, identificar los rasgos
fundamentales del ejercicio de la funcién directiva de EB.
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Recupera informacion sobre las condiciones en que laboran
los directores. La evaluacién del desempenio de los directores
permite considerar el contexto sociocultural y las condicio-
nes especificas de la escuela en la que el director desarrolla su
prdctica profesional de manera cotidiana.

Consideraciones para la evaluacién del desempeno del
personal con funciones de direccién segiin la CNSPD (2015),
para garantizar una evaluacién del desempefo del personal
con funciones de direccién se debe considerar el perfil, los
pardmetros e indicadores de desempefio del personal con
funciones como referente para la prictica profesional de los
directores a lo largo de su trayecto en la EB. (Ver Tabla 11).
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Tabla 11

Dimensiones del Perfil Directivo en Educacién Bdsica

Dimensién | Dimensién | Dimensién | Dimensién | Dimension
1 2 3 4 5
Un director | Un director | Un director | Un direc- Un director
que conoce | que ejerce que se reco- | tor que que recono-
laescuelay | unagestién | noce como | asume los ce el contex-
el trabajo en | escolar efi- | profesional | principios to social y
el aula, asi caz parala | que mejora | éticosy los | cultural de
como las mejoradel | continua- fundamen- | la escuela
formas de trabajo en mente para | tos legales y establece
organizacion | el aulay los | asegurar inherentes a | relaciones de
y funcio- resultados un servicio | su funcién | colaboracién
namiento educativos | educativo y al trabajo | con la co-
escolar para | de la escuela. | de calidad. | educativo, munidad, la
lograr que con el finde | zona escolar
todos los asegurar el y otras ins-
alumnos derecho de tancias, para
aprendan. los alumnos | enriquecer
a una edu- la tarea
cacién de educativa.
calidad.

Fuente: Elaboracién propia con base en CNSPD (2015).

La politica educativa dirigida a la Educacién Bdsica que
senala los aspectos sustanciales a ser considerados en la eva-
luacién del desempefio de los directores: la planeacién, pro-
gramacién, coordinacién, ejecucién y evaluacion de las tareas
para el funcionamiento de las escuelas con el marco juridico
y administrativo aplicable; la generacién de un ambiente es-
colar conducente al aprendizaje; la organizacién, el apoyo y
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la motivacién del personal docente; la realizacién de tareas
administrativas, direccién de procesos de mejora continua y
promocién de la comunicacién entre la escuela, la familia y
la comunidad.

Los diferentes niveles, modalidades y tipo de servicio edu-
cativo en que se desempefan los directores de EB que dan
cuenta de las particularidades en que se inscribe su funcién;
por ejemplo, organizar, administrar y ejercer el liderazgo en
una escuela de pequefas dimensiones con pocos docentes en
educacién preescolar, supone distintas demandas que realizar
esta misma funcién en una escuela secundaria de grandes
proporciones.

El liderazgo en el marco del Sistema Educativo Mexi-
cano

En el dmbito educativo, y ante la complejidad de ejercer un
liderazgo que conlleve al éxito de los fines de la educacion, se
requiere de una gama de conocimientos, valores y actitudes
cada vez mds sélidos para enfrentar los desafios y las deman-
das de este sector tan importante para la sociedad.

La palabra «liderazgo» no tiene una raiz latina como la mayo-
ria de los vocablos del espafol; su origen es de la lengua in-
glesa y el origen etimoldgico anglosajén de las palabras «lider»
y «liderazgo» es: laed, que significa «camino». Laeden, verbo
que significa «viajar», se refiere también a la accién de ir con
alguien, de «levarlo de la mano», conducirlo, encaminarlo,
orientarlo. Puede tener sus origenes en el latin leit que, tradu-
cido al espafiol, significa «avanzar o ir hacia adelante» (Ganga
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y Navarrete, 2013). Se puede establecer entonces como pri-
mer acercamiento al concepto, que un lider es un ser activo,
un guia de grupo, un ser con iniciativa que puede cambiar o
transformar algo.

Con relacién al término «liderazgo», algunos tedricos lo
consideran como el proceso (acto) de influir en otras per-
sonas (Bolivar, 1997; Stogdill, 1950; Tannenbaum et al.,
1961); otros lo consideran el logro de un objetivo a través
de la direccién de personas (Hemphill y Coons citados por
Arce et al.,, 2010; Prentice, 1961; Bass, 1990; Jaques y Cle-
ment, 1994); para Kouzes y Posner (1995) y Gaspar y Rojas

(2000) es el arte de movilizar y conducir a otros.

Tomando en consideracién las definiciones previas, para
esta investigacién se razona que: e/ liderazgo es el proceso de
influir en las actividades de una persona o grupo para alcanzar
una meta en cierta situacion (Hersey et al., 1988, p-99).

Concepto considerado como mds adecuado, ya que retne
los elementos esenciales para que se adjudique el proceso de
liderazgo en una institucién publica o privada de cualquier
giro; llimese deportiva, social, médica, politica, educativa,
etc.; asi como en cualquier campo, ya sea la organizacién
politica, la vida social o la familia.

El liderazgo en el marco del sistema educativo

En las organizaciones educativas de EB del SEM, la autori-
dad médxima es el director; quien a su vez preside dos instan-
cias colegiadas que coadyuvan en el funcionamiento de la
organizacién: los Consejos Técnicos (CT) o Consejos Téc-
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nicos Consultivos, y los Consejos Escolares de Participacién

Social (CEPS).

Estas dos instancias son presididas por el director y partici-
pan maestros, padres de familia y otros miembros de la co-

munidad escolar (SEP, 2010a).

Los directores son personas designadas o autorizadas por
la SEP, cuyas funciones se sefialaban en un primer momento
en el articulo 19 del Acuerdo 98 (DOE 1982), en donde
se resaltaba que en el director recae la responsabilidad y el
correcto funcionamiento, organizacién, operacién y admi-
nistracién de la escuela.

La normatividad especificaba que el director debe definir
metas, estrategias y politicas de operacién de la escuela, estu-
diar y resolver problemas pedagdgicos que se presenten, asi
como revisar y aprobar el plan de trabajo elaborado por el
personal docente.

Los directores deben asegurarse de que los educadores
cumplan con los planes y programas de estudio; también,
son responsables del uso de los recursos que, via proyectos o
programas, se le otorgan a la escuela; supervisan el funciona-
miento de las tiendas o cooperativas escolares y deben activar

al CEPS y organizar las actividades del CTE.

Con la Reforma Educativa 2013, la promocién a cargos
con funciones de direccién y de supervisién se encuentra
normada en la Ley de Servicio Profesional Docente en sus
capitulos I y IV, donde se garantiza mediante concursos de
oposicién la idoneidad de los conocimientos y las capacida-
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des necesarias de quienes, habiendo ejercido como docentes
un minimo de dos afos, realizaran las funciones de direccién
y de supervisién en la Educacién Bdsica y Media Superior
que imparta el Estado y sus organismos descentralizados.

Teorias del liderazgo

Tan importante es la funcién del liderazgo que existe un
corpus tedrico que trata de explicar el impacto de un lider
dentro de una organizacién. Se identifican cuatro enfoques:
enfoque de los rasgos, enfoque del comportamiento, enfoque
situacional y enfoque educativo.

Enfoque de los rasgos. Esta perspectiva tedrica supone que
las personas nacen con ciertas caracteristicas o rasgos que las
hacen especiales para ser lideres; de acuerdo con Stogdill (ci-
tado por Escandén y Hurtado, 2016), los lideres nacen y no
se hacen.

Robbins (2009) determina que esta teoria: ... busca las ca-
racteristicas de personalidad, sociales, fisicas o intelectuales que

diferencian a los lideres de los no lideres (p.113).

Igualmente, Palomo (2005), establece que el lider cuenta
con una serie de atributos que le hardn ser lider en cualquier
lugar y en cualquier situacién; por consiguiente, el individuo
debe ser lider en cualquier grupo que se desenvuelva (fami-
lia, trabajo, amigos, religién, etc.) siempre y cuando tenga
dichos atributos.

En anadidura, el enfoque de los rasgos se centra en iden-
tificar las caracteristicas y habilidades personales que distin-

83



guen a los lideres (ver Tabla 12); un lider efectivo tiene ciertas
caracteristicas, que estin por encima de las demds personas,
con el supuesto de que, si dichas caracteristicas estdn presen-
tes también en otras personas, estas tltimas pueden conver-
tirse en lideres.

Por otra parte, en Barahona Cabrera y Torres, (2011) se
reportan una relacién entre personalidad y liderazgo, deter-
minando que no solo son los rasgos los que ejercen influencia,
sino también la forma en que estos, bajo determinadas con-
diciones, son potenciados.

Palomo (2005) concluyd, de acuerdo con resultados em-
piricos, que no existe un conjunto de rasgos para ser lider, ya
que un individuo se convertird o no en lider dependiendo del
hecho en que se encuentre en el grupo; en este sentido.

Robbins (2009) concluye: ...algunos rasgos incrementan
las probabilidades de tener éxito como lider, pero ninguno de los
rasgos garantiza el éxito (p.113).
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Tabla 12

Caracteristicas personales y habilidades que distinguen a los lideres

Autor

Caracteristica del lider

Escandén y Hurtado
(2016)

Inteligencia, intuicién, capacidad, previsién,
integridad.

Barahona, Cabrera y
Torres, (2011)

La personalidad de los lideres, las caracteris-
ticas de su actividad, la inteligencia, la domi-
nancia, la confianza en si mismos, la motiva-
cién al logro y las habilidades interpersonales
evidenciadas por cada uno.

Churchill y Pecotich (cita-
dos en Robbins, 2009)

Ambicién y energfa, deseo de dirigir, honra-
dez e integridad, confianza en s{ mismos, in-
teligencia y conocimientos adecuados para sus
puestos.

Gibb, (citado por Palomo,
2005)

Buen nivel de inteligencia, extroversién alta,
seguridad en si mismo, ajuste y buena empatia

Robbins (2009)

Inteligencia, extroversion, seguridad en si mis-

mo empatia.

Fuente: Elaboracién propia.

Enfoque del comportamiento. Este enfoque se centra en
analizar las conductas de los lideres y en establecer una re-
lacién entre el lider y la forma como se desempena el grupo

(Kurt et al.,1939).

Las conductas distinguen a los lideres; en esta perspectiva,
el lider es definido en funcién de lo que hace, es decir: lider
serd aquel que se comporte como tal (Palomo, 2005; Rob-
bins, 2009; Santa y Rodriguez, 2010). Asimismo, se destacan
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los estudios de la Universidad de Ohio, cuyos hallazgos per-

mitieron establecer la existencia de dos factores:

a) La estructura inicial. La conducta del lider tiene
como caracteristica definir roles, tareas y la forma
en que deben ser ejecutados por los integrantes

del grupo.

b) La consideracién que se manifiesta por un lideraz-
go asentado en relaciones reciprocas de confianza,
respeto y entendimiento entre los trabajadores y

el lider.

Un aspecto importante que destacar en esta visién es que
las investigaciones construidas desde esta perspectiva no han
dado evidencia sélida sobre que un estilo de liderazgo sea
mis eficaz que otro; lo que se ha establecido es que un lide-
razgo eficaz seria aquel que obtuviera puntuaciones altas en

las dos dimensiones (Robbins, 2009; Gibson et al., 2011).

Una segunda perspectiva de este enfoque es la propuesta
por el Centro de Investigaciones de la Universidad de Michi-
gan, la cual abarca autores como Kahn y Katz (1960) y Likert
(1961), cuyos resultados permitieron establecer, de acuerdo
con Hodgetts y Altman (2006), dos dimensiones de la con-
ducta del lider:

a) Lideres «centrados en el empleado». Son los que
enfatizan las relaciones interpersonales, toman un
interés personal en las necesidades de sus subordi-
nados y aceptan las diferencias individuales entre
ellos.
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b) Lideres «centrados en la produccién». Son los que
tienden a enfatizar los aspectos técnicos para lo-
grar que el trabajo se realice. Los hallazgos, de
acuerdo con Likert (1961), permitieron determi-
nar que para ser un lider efectivo se debe siempre
adaptar la conducta, tomando siempre en cuenta
las expectativas, valores y habilidades interperso-
nales de aquellos con los que se interactiia.

La tercera perspectiva del liderazgo, dentro de este enfo-
que del comportamiento, es la desarrollada por Blake y Mou-
ton (1964). En esta se representan graficamente los diversos
estilos de liderazgo, permitiendo entonces efectuar un com-
parativo entre estos, aportando informacién a los directivos
para identificar su estilo y poder trazar su formacién hacia
el modo ideal de gerencia en la organizacién en la que se
desenvuelva.

Esta idea propone que el estilo de liderazgo puede ser tra-
zado sobre una grifica de dos dimensiones (ver Figura 1). A
los individuos se les cuestiona sobre su estilo de liderazgo
y, tomando como base sus respuestas, son colocados en un
punto correspondiente a una gréfica.

Existen cinco estilos especificos que se utilizan para de-
tallar las diferentes formas que hay para dirigir a otros (ver
Tabla 13); para Robbins (2009), la parrilla gerencial es un
enfoque de actitudes que mide los valores, opiniones y senti-
mientos de una persona, relacionando la eficacia en el trabajo
y la satisfaccién humana como un programa formal de desa-
rrollo de la gerencia.
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Figura 1. Blake y Mouton (1964), Malla Administrativa.

Tabla 13

Perspectiva Grid Administrativo

Tipo de gerencia

Caracteristicas

Gerencia empo-

El lider considera que se debe realizar el minimo esfuer-

brecida zo para realizar el trabajo.

El lider busca la eficiencia en las operaciones, sin con-
Obedienciaala | siderar las condiciones de trabajo en donde el ser hu-
autoridad mano interfiera lo minimo posible; el poco interés en

el desarrollo y la moral de sus subordinados es notorio.

Club campestre

El lider se enfoca en apoyar y mostrarse considerado
con los empleados; sin embargo, terminar el traba-
jo no constituye el asunto de mayor interés para él.
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Gerencia de una | El lider busca el equilibrio entre la necesidad de realizar
organizacion del | el trabajo y una moral satisfactoria en los empleados.

hombre:

El lider considera que los logros en el trabajo son resul-
. tado de un trabajo conjunto entre los subalternos y la
Equipo

organizacion, el cual conduce a relaciones de confianza

y respeto mutuos.

Fuente: Ganga y Navarrete (2013).

Enfoque situacional: Este enfoque agrupa un conjunto de
perspectivas que establecen como eje central la idea de que el
comportamiento del lider es afectado por diferentes factores
del contexto en el que ejerce su liderazgo. Incluso, conforme
a Kreitner y Knicks (1997), el contexto determina su efecti-

vidad.

El liderazgo desde el enfoque aludido procura identificar
los factores situacionales y predecir qué estilo de liderazgo es
mds eficaz en una situacién particular.

Tannenbaum y Schmitt (1958) identificaron tres fuerzas
que conducen a la accién en el liderazgo: las fuerzas de la
situacién, las fuerzas de los seguidores y las fuerzas en el lider.

Las principales variables situacionales que identificaron
resaltan: la personalidad y experiencia del lider, las expecta-
tivas y comportamientos de los superiores, las caracteristicas,
expectativas y conductas de los subordinados, las exigencias
de la tarea, la cultura y politicas organizacionales, y las expec-
tativas y comportamiento de los colegas.

89



De esta manera, se considera que el liderazgo incluye di-
versos estilos que van desde uno altamente centrado en el jefe
hasta otro altamente centrado en el subordinado.

Los componentes que influyen sobre el estilo de un geren-
te se pueden observar a lo largo de un desarrollo continuo:
las fuerzas que operan en su personalidad, las fuerzas de los

subordinados y las fuerzas de la situacién (ver Tabla 14).

Tabla 14

Componentes que influyen sobre el estilo de un gerente

Componentes

Caracteristicas

Las fuerzas que

operan en su perso-

nalidad

Incluye su sistema de valores, confianza en los subor-
dinados, inclinacién hacia algin estilo de liderazgo
y la sensacién de seguridad en situaciones inciertas.

Las fuerzas de los
subordinados que
afectardn la con-
ducta del adminis-
trador

Como pueden ser su disposicién a asumir responsa-
bilidades, sus conocimientos, experiencia y la toleran-

cia que tengan hacia la ambigiiedad.

Las fuerzas de la
situacion

Tales como los valores y tradiciones de la organi-
zacién, con cudnta eficacia trabajan grupalmente
los subordinados, la naturaleza de un problema,
la factibilidad de delegar en forma segura la au-
toridad para resolverlo, y la presién del tiempo.

Fuente: Elaboracion propia basada en Tannenbaum y Schmitt (1958).
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El enfoque situacional propuesto por Hersey y Blanchard
(1969) sostiene que la capacidad del lider para ajustar su es-
tilo al grado de madurez del colaborador lo convierte en un
dirigente efectivo; de esta forma, el estilo o comportamiento
del primero y la madurez del segundo son las dos dimensio-
nes que identifican su propuesta.

Para Robbins (2009): “E/ liderazgo exitoso se logra cuando
se selecciona el estilo correcto de liderazgo, el cual depende del ni-
vel de preparacion adecuado o madurez de seguidores” (p.123).

En la década de los noventa, Hersey y Blanchard (1993)
revisaron el modelo y propusieron la versién «liderazgo situa-
cional II».

En esta, se reconoce que las personas tienen diferentes ni-
veles de desarrollo segtin la tarea en un momento determina-
do, destacando que el estilo de liderazgo de un individuo es el
modelo de conducta que una persona exhibe cuando intenta
influir en las actividades de los otros, siendo el estilo la apre-
ciacién que tienen los demds y que puede ser muy diferente
a la que el lider posee sobre si mismo. La perspectiva del
liderazgo situacional involucra combinaciones de conductas,
de tareas y de relaciones (ver Tabla 15).

En este sentido, la tarea comprende la manera en que el
lider organiza y define los roles de los miembros del grupo,
las actividades que cada uno debe hacer, al igual que el c6mo
y el cudndo deben ser realizadas (comportamiento directivo).

Las relaciones hacen referencia a las conexiones personales
que el lider mantiene con los miembros del grupo mediante
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la apertura de canales de comunicacién y un constante apoyo

socioemocional (comportamiento de apoyo).

Tabla 15

Estilos del liderazgo situacional

Estilo

Nivel de desarrollo

Caracteristicas del lider

Direccién

Principiante entusiasta
(baja competencia, alto

compromiso).

Facilita ~ direccién,  super-
visa el desempeno, apoya
a planificar, prioriza para
gestionar el éxito del cola-
borador, toma las decisiones

y orienta las conclusiones.

Entrenamiento

Aprendiz desilusionado
(competencia baja a

media, bajo compromiso).

Dirige y monitorea esfuer-
zos, facilita la conversacién
de doble via, aconseja, es-
cucha sugerencias y respon-
de consultas. Proporciona
elogios y apoyo, crea con-
flanza y compromiso. Es-
timula la

iniciativa, pero

toma las decisiones finales.

Apoyo

Ejecutor capaz pero
cauteloso (competencia
moderada a alta, compro-
miso variable).

Poca direccién, mucho apo-
yo para estimular la con-
fianza; respalda esfuerzos,
escucha y apoya la interac-
cién individual y de grupo;

estimula y elogia, pero no

dirige;  ofrece  colabora-
cién y retroalimentacién
para encontrar soluciones.
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Estilo Nivel de desarrollo Caracteristicas del lider

Delegacion Triunfador independiente | Cede la  responsabilidad
(alta competencia, alto en la toma de decisiones
compromiso). y solucién de problemas;

faculta y da la posibilidad
y conflanza para que se ac-
tie en forma independien-
te, facilita los recursos para
cumplir con los deberes,
reconoce el desempeno, es-
tablece desafios y alienta el

crecimiento de la capacidad.

Fuente: Elaboracion propia con base en Hersey y Blanchard (1993).

La propuesta de liderazgo situacional por Fiedler (1967)
plantea la teorfa de liderazgo y la efectividad gerencial en un
modelo denominado de «Contingencia de la Direccién», que
integra la persona, el proceso y la situacién; dentro de este
modelo, se manifiesta el interés por saber cudl estilo es efi-
ciente, pone énfasis en la relacién del lider y del subordinado
estableciendo que es el primero quien tiene competencias
técnicas para ello; sugiere que el desempeno eficaz depende
del vinculo del estilo de interaccién del lider con sus subordi-
nados y el grado en que la situacién le permite ejercer control
e influencia.

En este panorama, Fiedler citado por Gémez (2008),
senala que el liderazgo parte de la hipétesis de que el tipo
«correcto» de conducta del lider depende de si la situacion
del grupo es favorable o no para él, siendo las situaciones

93



relaciones lider-miembro, estructura de la tarea y poder de
posicién las que determinan la circunstancia (ver Tabla 16).
La aportacién de este punto de vista radica en que rompe
con paradigmas al plantear que toda situacién requiere de
liderazgo.

Para establecer el estilo de liderazgo, Fiedler elaboré dos
instrumentos: Semejanza Asumida de Opuestos (ASO) y
Compaiero de Trabajo Menos Preferido (CTMP), los cuales
le permitieron concluir que: No existe una relacién directa
entre el comportamiento directivo y la personalidad del di-
rigente, de aqui que el comportamiento del dirigente no sea
estilo directivo.

Las personas que obtienen una puntuacién elevada en la
escala CTMP buscan como meta bdsica las relaciones mien-
tras las que obtienen puntuacién baja en la escala CTMP
buscan como meta bdsica el cumplimiento de la tarea. (Fied-

ler y Chemers, 1991, p.119).
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Tabla 16
Liderazgo Situacional de Fred Fiedler

Situacién Caracteristicas

Se refiere a la calidad de las relaciones entre el lider y el gru-

Relaciones po. Se mide por aspectos tales como lo bien que el indivi-
lider-miembro | duo sea aceptado y se le tenga confianza, y lo cdlida y amis-
tosa que sea la relacién que pueda tener con los miembros.

Es el grado en que la tarea se programa o explica
por medio de procedimientos establecidos. Se mide
por el grado de claridad en que se enuncian las me-

Estructura de i . . s
tas, el nimero de soluciones que es factible utilizar

la tarea
y el grado de correcciéon de la solucién o la decisién
que se puede corroborar apelando a la autoridad, a
procedimientos légicos o a una retroalimentacién
Es el grado de la posicién que ocupa el lider y que le
permite que los miembros se adhieran a él y acepten su
Poder de direccio . Ly
- ireccién y liderazgo, puesto que el poder de posicién
posicién

incluye el grado de autoridad para recomendar castigos

y recompensas, afectar promociones o degradaciones.

Fuente: Elaboracién propia con base en Gémez (2008).
Enfoques tedricos sobre liderazgo en educacién

Los estudios de liderazgo en los directores de centros educa-
tivos tienen como soporte los resultados recuperados desde el
enfoque situacional.

Se han identificado una diversidad de estilos en funcién
de las relaciones director-colectivo docente; la eficacia de la
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escuela o el desarrollo de la eficacia docente (Anttnez, 2004;
Bennetts, 2007; Bolivar, 1997; 2010; Ferndndez y Herndn-
dez, 2013; Fullan, 2002; Gaspar y Rojas, 2006; Tapia et al.,
2011; Zorrilla, 2013).

En la perspectiva del liderazgo aplicado al dmbito edu-
cativo se identifican los siguientes estilos: carismdtico, ins-
truccional, en funcién del logro de objetivos y resolucién de
problemas.

Liderazgo carismdtico:

En la revisién de la literatura sobre el estilo de liderazgo ca-
rismdtico se identificé que este es de gran aceptacién entre
actores educativos de los sistemas de ensenanza de diversos
paises como Estados Unidos, Francia y Espana (Hargreaves
y Fink, 2008; Woycikowska y De Clercq, 2008; Elizondo,
2010; Campo, 2012; Bolivar, 2010).

Anfadido a lo anterior, fue Weber (1922) quien us6 el tér-
mino «carisma» para describir una forma de influencia no
basada en una autoridad formal, sino basada en percepciones
de los seguidores hacia un determinado lider al que le estin
conferidas ciertas cualidades excepcionales.

El carisma puede detonar una transformaciéon desde el
interior de todo individuo que, gestada desde el entusiasmo,
simboliza una variacién de la direccién de la conciencia y de
la accién de los seguidores.

De acuerdo con Koontz et al., (2004) fue House (1976;

2002) quien realizé los primeros estudios sobre las caracte-
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risticas carismdticas, en los cuales establecié que los lideres
con esta cualidad tienen ciertos rasgos como confianza en s,
convicciones solidas, la capacidad de expresar una visién de
transformacién e iniciarla, de comunicar altas expectativas,
necesidad de influir en los seguidores y apoyarlos, tener entu-
siasmo y emocidn, y estar en contacto con la realidad.

Otros estudios realizados por Conger y Kanungo (1987;
1998) precisan que el carisma es un fenémeno atribucional,
pues los seguidores, basados en las observaciones de su con-
ducta y en los resultados relacionados con sus maneras de ser,
le adjudican cualidades especiales al lider, pero ademds de
esto es un atributo independiente del poder, de la costumbre
y que se asienta en las cualidades del sujeto y sus capacidades.

Pozner (2000; 2008), para el dmbito de la educacién, esta-
blece que los estilos de liderazgo del trabajo son dependientes
de las caracteristicas personales de los individuos, ya que los
directivos de instituciones educativas carecen de formacién
especifica para realizar la funcién del puesto.

Liderazgo Instruccional:

Este estilo fue denominado por Edmons (1979) como lide-
razgo pedagdgico o educacional, y estd relacionado con la
ensefianza eficaz. Para Gorrochotegui (1997), este liderazgo
busca que los directores sean lideres de la instruccién, de la
ensefianza, de la adquisicién de conocimiento y destrezas en
las organizaciones educativas.

De acuerdo con Murillo (2006), este estilo se encuentra
inmerso en los estudios de investigacién relacionados con las

97



escuelas eficaces, en donde se propone transitar de un estilo
de liderazgo burocrdtico y centrado en la organizacién escolar,
a un liderazgo mds enfocado en los procesos del aprendizaje y
la ensenanza tanto de los alumnos como de los profesores. En
este tipo de liderazgo se establece la importancia del contexto
organizacional de la institucién educativa y de los resultados
del logro académico de los alumnos; dentro de esta relacién,
la funcién que desempefia el director es fundamental para
el éxito, ya que debe dar direccién y ejercer influencia para
crear las condiciones en las que sea posible trabajar bien el
proceso de ensefianza.

El lider deberia centrarse en el proceso educativo en la
institucién, teniendo como primer interés los mejores resul-
tados de los alumnos al compds de las exigencias marcadas
por las politicas educativas.

Liderazgo en funcién del logro de objetivos y resolu-
cién de problemas:

Esta propuesta tiene sus bases en las ideas originales de Burns
(1978) acerca del liderazgo carismdtico y transformacional.
En este enfoque, destaca la propuesta de los estilos de lide-
razgo de Bass y Avolio (1990; 1995a, 1995b; 1999), donde
se describe que a partir de los efectos que produce el lider
sobre sus seguidores con su actuacién, situacién y comporta-
miento, se define su estilo de liderazgo. Tomando en cuenta
los rasgos, las conductas del lider y las variables situacionales,
en esta propuesta se identifican tedricamente los estilos de li-
derazgo transformacional y transaccional, asi como un estilo

denominado no liderazgo.
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Liderazgo transaccional:

Para Burns (1978), el lider transaccional satisface las necesi-
dades de los seguidores, concertando una relacién de depen-
dencia mutua en la cual las contribuciones de ambas partes
se reconocen y premian.

Este estilo de liderazgo implica asegurar el cumplimiento
de todas las fases del proceso administrativo, asi como el de
las dreas funcionales y los recursos organizacionales.

Para Bass y Avolio (1990; 1995a, 1995b; 1998; 1999); Bass
y Steidlmeier (1999) y Robbins (2009), la palabra «transac-
cién» implica una negociacién entre dos partes donde se bus-
ca un beneficio comdn.

Asi, el lider acttia de dos maneras: promete y da recom-
pensas en relacion del esfuerzo realizado y del nivel de pro-
ductividad conseguido en los colaboradores (recompensa
contingente), e interviene corrigiendo ante la falta de un
deber o cuando no se han logrado los niveles deseados (direc-
cién por excepcién).

Este modo se centra en las tareas y las actividades del di-
rector que deben garantizar las condiciones de trabajo para el
colectivo docente, mientras orientan su actividad hacia el lo-
gro de las metas institucionales establecidas (Gimeno, 1995).

Liderazgo transformacional:

Los sujetos con un liderazgo de particularidades transforma-
cionales desarrollan cambios en sus seguidores a partir de
concientizarlos sobre el valor y la importancia que rodean
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a los resultados que se obtienen tras realizar las tareas en-
comendadas. Ademds, inspiran para que sus seguidores tras-
ciendan sus intereses personales en virtud de los objetivos de
la organizacién.

Para mejorar la eficacia de los centros docentes, se debe
perfeccionar el liderazgo de los directores a partir de tres ideas
esenciales (Bass, 1999): la existencia de ejemplos positivos de
centros educativos que promueven y obtienen niveles eleva-
dos de calidad de ensefianza; que los éxitos son atribuidos a
un liderazgo eficaz y; que es factible mejorar las expectativas
de todos los miembros de los centros educativos adoptando
nuevos enfoques de liderazgo.

Los individuos con un liderazgo transformacional tienen
capacidades para: entusiasmar, transmitir confianza e identi-
ficarse con la institucién (carisma); considerar las necesida-
des individuales vinculadas con el crecimiento y desarrollo
de los colaboradores (consideracién individual); estimular la
preocupacién por los objetivos de la organizacién y los méto-
dos para conseguirlos, asi como también el apoyo profesional
(estimulacidn intelectual).

En el dmbito educativo, estos rasgos se ponen de manifies-
to en la medida en que la direccién de la institucion educati-
va estd cercana al colectivo docente, respetando las opiniones,
las propuestas y ddndoles apoyo cuando surgen problemi-
ticas relacionadas con el dmbito escolar (Sleegers, Geijsel, y
Berg, 2000); de igual forma, incluye practicas para liderar el
cambio basadas en tres constructos:
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...la habilidad del director para fomentar el funciona-
miento colegiado; el desarrollo de las metas explicitas,
compartidas, moderadamente desafiantes y factibles, asf
como la creacién de una zona de desarrollo préximo
para el directivo y su personal (Murillo, 2006, p.16).

No liderazgo:

Es ausencia de liderazgo: el lider evita tomar decisiones, no
se implica, no se define, toma distancia de las situaciones que
requieren necesariamente de su presencia y que son cruciales
para el centro.

El lider delega en sus subalternos la autoridad para tomar
decisiones; espera que ellos asuman la responsabilidad por su
propia motivacién, gufa y control, excepto por un minimo
de reglas. Se proporciona muy poco contacto y apoyo a los
seguidores.

El subalterno tiene que ser calificado y capaz para que se
produzcan resultados satisfactorios. Una ausencia de lideraz-
go en momentos dificiles lleva al colectivo docente a percibir
un mayor abandono y, por consecuencia, una mayor inefica-
cia del director.

Liderazgo en funcién del aspecto predominante:

De acuerdo con Murillo (2006) y Murillo et al. (2007), este
enfoque fue propuesto por Leithwood, Begley y Cousins
(1990), y se clasifica en los siguientes estilos:

Estilo de liderazgo A: Se caracteriza por un énfasis en las
relaciones interpersonales, por establecer un clima de coo-
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peracién dentro de la escuela y por una relacién eficaz y de
colaboracién con diversos grupos de la comunidad y de las
autoridades centrales. Los directivos que emplean este estilo
consideran que dichas relaciones son cruciales para una di-
reccién exitosa y le proporcionan los fundamentos necesarios
para orientar las actividades en el centro.

Estilo de Liderazgo B: Los directores que muestran este es-
tilo se caracterizan por centrar su interés primordialmente en
el rendimiento de los alumnos y les procura de su bienestar.
Emplean una comunicacién abierta con todos los estamen-
tos, una gestién de los recursos académicos (planificacién de
horarios, asignacién académica, entre otros) y la gestién de
lo administrativo.

Estilo de Liderazgo C: El director se centra en el diseno
y la eficacia de los programas, la mejora de la competencia
docente y el desarrollo de los procedimientos que aseguren el
éxito de los programas académicos. Se orienta hacia la tarea
y el desarrollo de las buenas relaciones interpersonales como
medios para mejorar los resultados de la actividad escolar.
Otro aspecto para destacar es:

...la tendencia que muestra el director a adoptar y desa-
rrollar como meta procedimientos aparentemente efica-
ces para mejorar los resultados de los alumnos, pero la
meta no son los resultados en si (Murillo, et al., 2007,

p.98).

Estilo de Liderazgo D: Las acciones del director estdn
orientadas a tareas administrativas.
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Se preocupan por los presupuestos, los horarios, el perso-
nal administrativo y por responder a las demandas de infor-
macién de los demds, parecen tener poco tiempo para tomar
decisiones sobre cuestiones pedagdgicas y tienden a involu-
crarse Gnicamente como respuesta a una crisis o una deman-

da concreta. (Murillo, et al., 2007, p.98)

Liderazgo en funcién del aspecto predominante, pers-
pectiva de Sergiovanni:

Este enfoque, desarrollado por Sergiovanni (1984; 1995),
propone una tipologfa de liderazgo en los directores que in-
fluye en la vida de los centros y que se constituyen en una
energia capaz de conducir al cambio. Los estilos identificados
son:

Liderazgo técnico: el director estd orientado a la planifica-
cién, organizacién administrativa, coordinacién y la distri-
bucién del tiempo para las actividades curriculares de forma
que se asegure una eficacia ptima.

Liderazgo humano: el director se centra en las relaciones
humanas, la competencia interpersonal y en las técnicas de
motivacién. Enfatiza en el acompafamiento, estimulo y
proporciona oportunidades de desarrollo profesional a los
miembros del centro. Asimismo, promueve la creacién y el
mantenimiento de una moral de centro y utiliza este proceso
para promover la participacién en la toma de decisiones;

Liderazgo educativo: Las acciones del director estdn orien-
tadas a desarrollar la eficacia docente, el desarrollo de progra-
mas educativos y la supervisién. En este estilo de liderazgo, se
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pone de manifiesto la influencia mediante el poder experto,
lo cual posibilita la aceptacién de sus propuestas por parte del
colectivo docente y, por ende, su colaboracién para impulsar
programas orientados al desarrollo curricular, al diagnéstico
de problemas, la orientacién a profesores, la promocién de la
supervision y la evaluacién;

Liderazgo simbdlico: En este estilo de liderazgo, el director
asume el papel de jefe y enfatiza en la seleccién de metas y
comportamientos, determina lo que es importante; ademds,
hace presencia visible en el centro mediante visita a las au-
las, el contacto permanente con los alumnos (Murillo, 2006;

Murillo et al., 2007).

En este estilo, los intereses educativos estin por encima
p

de la gestién administrativa. Asi también, se resalta la im-

portancia de la visién, definida como la capacidad de crear

y comunicar la imagen de un estado deseable de condicién

futura que requiere del compromiso de todos para su realiza-

cién (Murillo, 2006);

Liderazgo cultural: El director que ejerce este estilo se ca-
racteriza por definir, fortalecer y articular aquellos valores,
creencias y raices culturales que dan a la escuela su identidad
tGnica. Las actividades asociadas con mds frecuencia son: ar-
ticular una misién de centro, socializar a los nuevos miem-
bros a la cultura de la escuela, mantener mitos, tradiciones
y creencias, explicar cémo funciona el centro, desarrollar y
manifestar un sistema de simbolos y recompensar a quienes

reflejan esa cultura (Murillo 2006; Murillo et al., 2007).
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Método

El contenido de este capitulo proporciona la informacién
relativa al tipo de investigacion, el disefo, la poblacién y la
muestra; asi como el proceso de recoleccién de informacion,
los instrumentos empleados y, finalmente, se presentan los
métodos y procesos que se utilizaron para efectuar el andlisis
de la informacién recopilada.

Tipo de investigacién

Para el desarrollo de la investigacién se aplicé un enfoque
de tipo descriptivo-correlacional (Kerlinger y Lee, 2002).
De igual forma, el enfoque tiene un corte no experimental
y transeccional.

Poblacién y contexto

El subsistema de Telesecundaria cuenta con 451 escuelas Te-
lesecundarias distribuidas en los 17 municipios del estado
de Tabasco, las cuales estdn conformadas por siete sectores
educativos con 38 zonas escolares.

Del universo de la poblacién, se extrajo una muestra no
probabilistica por conveniencia cuya seleccién se basa, de
acuerdo con Kinnear y Taylor (1998), en el criterio del inves-
tigador. Para determinar la muestra se utilizaron los siguien-
tes criterios de inclusién-exclusién:

a) Escuelas Telesecundarias con mds de cinco grupos.

b) Que el director hubiese estado dos ciclos escolares
como minimo en la escuela.
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c) Escuelas con resultados de alto y bajo logro acadé-
mico en la prueba PLANEA 2016.

Con los criterios establecidos, se obtuvo una muestra re-
presentativa de 58 escuelas del nivel Telesecundaria (ver Ta-
bla 17), con una poblacién de 204 docentes y 58 directivos
distribuidos en catorce de los diecisiete municipios del estado.

Tabla 17

Niimero de escuelas por municipio

Municipios No. de escuelas Sector Zona
Centla 3 7 17
Jalpa de Méndez 3 4 6
7 2 25
Cunduacin
3 2 12
8 6 29
Huimanguillo
3 6 16
Macuspana 5 3 7
2 2 20
Cérdenas 2 2 6
1 2 31
Jalapa 5 3 13
3 1 2
Centro
1 1 3
Tenosique 1 5 27
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Municipios No. de escuelas Sector Zona
Tacotalpa 3 3 8
Jonuta 2 7 11
Nacajuca 2 1 3
Paraiso 2 5
Comalcalco 2 19
Total 58

Fuente: Elaboracion propia.
Caracteristicas de los participantes

Los participantes que se abordaron en el desarrollo de la in-
vestigacién conforman dos grupos: personal directivo y per-
sonal docente.

La muestra del personal directivo fue conformada por 58
sujetos, la edad promedio es de 45 afos, el 63.8% pertene-
ce al género masculino y el 36.2 % al género femenino; el
43.1% tiene licenciatura, el 32.8% tiene maestria y el 24.1%
doctorado. Asimismo, el 24.1% no cuenta con el estimulo
de Carrera Magisterial, el 51.7% cuenta con nivel «A» y el
20.7% cuenta con nivel «B»; el 1.7% cuenta con nivel «C» y
«D)).

Con respecto a la formacién, el 87.9% tiene formacién
inicial docente y el 12.1% tiene una distinta del dmbito edu-
cativo. Cuenta con siete afios de promedio en la funcién de
director y cuatro afios como director del plantel educativo al
cual se encuentran adscritos.
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Con respecto al personal docente, la muestra se conformé
por 204 sujetos cuya edad promedio es de 42 afios. El 54.9%
pertenece al género masculino y 45.1% al género femenino;
el 70.1% tiene como nivel maximo de estudios licenciatura,
el 27.9% maestria y el 2% doctorado.

Con relacién a los niveles del programa de Carrera Magis-
terial, el 75% no ostenta ningun nivel, el 21.6% tiene nivel
«A», €l 2.5% cuenta con nivel «B» y el 1% tiene nivel «Cbo.

Con respecto a la formacién, el 90.2% tiene formacién
inicial docente y el 9.8% tiene formacién distinta del 4mbi-
to educativo; tienen 14 anos en promedio desempenando la
funcién docente frente a grupo.

Proceso de recoleccién de informaciéon

Se presenté el proyecto de investigacién al jefe del departa-
mento de Telesecundaria en turno, solicitindole apoyo para
que el personal docente contestara los cuestionarios. Se acor-
dé entregar un informe ejecutivo de los resultados de la in-
vestigacién. Enseguida, se le garantizé confidencialidad en el
manejo de la informacién que se proporcionara.

La administraciéon de los cuestionarios se realizé de mane-
ra individual en los Consejos Técnicos Escolares de las zonas
respectivas de las escuelas seleccionadas, con un tiempo pro-
medio de respuesta de 35 minutos. El total de cuestionarios
fue de 264, de los cuales 204 fueron contestados por docen-
tes y 58 por directores.
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Instrumento

En el desarrollo del trabajo de campo se aplicé un instrumen-
to que se denominé «Evaluacién del Liderazgo y la Funcién
Directiva»; una versién para el docente y otra para el director
de la institucién. Este instrumento resulté de la unién de los
instrumentos de liderazgo y funciones directivas.

Instrumento Liderazgo

Para identificar los estilos del liderazgo que ejercen los direc-
tores de las escuelas Telesecundarias, se utilizé el instrumento
Multifactor Leadership Questionnaire” (MQL 5X, Anexo I)
en su versién «Visto por Otros» que responden los miembros
del colectivo docente y el director de la institucién.

Este instrumento fue elaborado por Bass y Avolio (1995),
en la Universidad de Binghamton en Nueva York y, de acuer-
do con Mendoza (2005), es el més replicado para evaluar
el liderazgo en instituciones educativas; su fiabilidad medida

con el Alfa de Cronbach fue de .78.

Se conforma por seis subescalas de liderazgo transforma-
cional, tres subescalas de liderazgo transaccional, una subes-
cala de laissez faire (no liderazgo) y tres subescalas de varia-

bles de resultado (ver Tabla 18).
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Tabla 18
Modelo de liderazgo de Bass y Avolio

No
Liderazgo Transforma- Liderazgo Lid Variables de
ide-
cional Transaccional resultados
razgo
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Fuente: Mendoza (2005).

El MLQ 5X estd integrado por 45 items distribuidos de
la siguiente forma (ver Tabla 19): estilo transformacional (20
items), estilo transaccional (12 {tems), Laissez Faire (cuatro
items). Este  fue respondido en un formato tipo Likert con
la siguiente nomenclatura: 0=Nunca, 1=Ocasionalmente,
2=Normalmente, 3=Frecuentemente, y 4=Siempre.
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Tabla 19

Items del instrumento de Liderazgo de Bass y Avolio

Estilo de liderazgo Subvariable No. de ftems
Influencia idealizada (Carisma) 8
) Motivacién inspiracional 4
Transformacional - —
Estimulacién intelectual 4
Consideracién individualizada 4
Recompensa Contingente 4
. Direccién por Excepcién 4
Transaccional . P p
Activa
Direccién por Excepcién Pasiva 4
Laissez Faire Dejar hacer 4
Esfuerzo extra 3
Variables de resul- -
Eficacia 3
tados
Satisfaccién 3

Fuente: Elaboracion propia.

Definicién operacional de variables que conforman los
estilos de liderazgo

Bass y Avolio (1995a;1995b) establecen la conceptualizacién
de las variables liderazgo de la siguiente forma:

Liderazgo Transformacional: estilo que se define como un
liderazgo que crea un cambio valioso y positivo en los segui-
dores. Se centra en «transformar» a otros, en ayudarse mutua-
mente, mirar por los demds, a estar alentando.
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En este estilo, el lider aumenta la motivacién, la moral y
el rendimiento de su grupo de seguidores.

Liderazgo Transaccional: estilo de liderazgo que tiene
como base el intercambio. El término «transaccién» se refiere
al hecho de que con este estilo se motiva esencialmente a
subordinados mediante el intercambio de recompensas por
el rendimiento.

Liderazgo Laissez Faire: es definido como un «no lideraz-
go», ya que generalmente es inefectivo debido a la falta de
compromiso por parte del lider, cuyas caracteristicas princi-
pales son el desinterés y la ausencia de apoyo a sus seguidores,
limitdndose solamente al resultado de las actividades.

Instrumento Funciones Directivas

Para evaluar las funciones directivas, se retomaron las dimen-
siones del «Cuestionario a profesores para evaluar la funcién
del director a lo largo del ciclo escolar» disenado por el INEE.

Este instrumento: ... es un material dirigido a docentes para
que evaliien la funcion que realiza el director de la escuela don-
de laboran, consta de 89 preguntas (Ver Tabla 20) con respuesta
dicotémica (INEE, 2013b, p.8).

Se le hicieron dos adaptaciones: una adaptacién con res-
pecto al tipo de respuestas, cambiando de respuestas dicotd-
micas a una escala tipo Likert con la siguiente nomenclatura:
0=Nunca, 1=Ocasionalmente, 2=Normalmente, 3=Frecuen-
temente y 4=Siempre; y la otra adaptacion fue respecto a las
dimensiones que conforman la funcién directiva: en el cues-
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tionario original del INEE para evaluar las funciones directi-
vas se encuentra organizado en siete dimensiones:

1) organizacién escolar,

2) funcién técnico-pedagdgica,
3) funcién comunicativa,

4) funcién administrativa,

5) funcién gobierno de la escuela,
6) funcién social y

7) funcién personal.

De igual forma, se presenta un espacio para «comentarios
adicionales», por lo que se redujeron a cinco dimensiones:

1) funcién técnico-pedagdgica,

2) funcién administrativa,

3) funcién gobierno de la escuela,
4) funcién social y

5) funcién personal. Estas tienen su origen en las di-
mensiones de la gestién escolar propuestas por
Frigerio y Poggi (1999); Antunéz (2004); SEP
(2009; 2010); y UNESCO (2011).

Asi, tomando como referencia los indicadores de las di-
mensiones antes mencionadas, se disend el instrumento para
evaluar la funcién directiva con un total de 35 items (Tabla
21).
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Tabla 20
Dimensiones del Instrumento INEE (2013) para evaluar la

funcidn directiva

Variable Dimensiones No. de items por
dimensién

Organizacién escolar 7
Funcidn técnico-pedagdgica 42
Funcién comunicativa 10

Funcién directiva | Funcién administrativa 8
Gobierno de la escuela 12
Funcién social. 5
Funcién personal 5

Total de {tems 89

Fuente: Elaboracion propia a partir de INEE (2013).
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Tabla 21

Dimensiones de la funcién directiva

Categorias No. de {tems por dimensién
Funcién técnico-peda- 7
gogica
. Funcién administrativa 7
Variable Gobierno de la escuela 7
Funcién social 7
Funcién personal 7
Total de {tems 35

Fuente: Elaboracién propia.

Definicién operacional de variables que conforman la
Funcién Directiva

De acuerdo con Antinez (2004), las dimensiones que con-
forman la funcién directiva son:

Funcion técnico-pedagdgica: es el conjunto de actividades
que realiza el director para verificar que el curriculo oficial se
planee, desarrolle y se evaliie adecuadamente. Incluye aspec-
tos como obtencién de materiales educativos, supervisién en
la planeacién de las actividades escolares y la evaluacién de
los alumnos.

Funcidn administrativa: comprende acciones relacionadas
con el control, cuidado y aprovechamiento de los recursos
humanos, materiales y financieros de la escuela.
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Funcion gobierno de la escuela: hace referencia a las acti-
vidades relacionadas con la coordinacién de los docentes, la
aplicacién de la normatividad y la representacién formal de
la institucién.

Funcién social: es el conjunto de actividades que realiza el
director para mantener informada a la comunidad escolar:
personal de la escuela, alumnos y padres de familia. También
incluye acciones relacionadas con el desarrollo de un clima
de trabajo adecuado.

Funcion personal: hace referencia a las actividades que rea-
liza el director para planear su agenda y hacer un uso 6ptimo
del tiempo.

Validacién del contenido

El contenido del cuestionario para evaluar los estilos de li-
derazgo y las funciones directivas fue validado por medio
de juicio de expertos, lo que se define como una opinién
informada de personas con trayectoria en el tema, que son
reconocidas por otros como expertos cualificados en este y
que pueden dar informacién, evidencia, juicios y valoracio-
nes (Escobar y Cuervo, 2008).

El objetivo fue analizar la consistencia interna del cons-
tructo tedrico, dimensiones, enunciados y determinar el tipo
de escala.

Para validar el instrumento, a los expertos se les propor-
ciond el cuestionario que incluia items relacionados con las

dimensiones de estilos de liderazgo (Bass y Avolio, 1995) y
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funciones directivas (Anttnez, 2004; Servicio Profesional
Docente, 2015).Los criterios para la seleccién de expertos
fueron:

a) Desempefar o haber desempefado la funcién de
jefe de sector o supervisor en el subsistema de Te-
lesecundaria con cinco anos en el puesto.

b) Haber desempenado el puesto de director efectivo
en el subsistema de Telesecundaria.

Con los criterios de seleccién y dada la agenda de trabajo
de los siete jefes de sector y 38 supervisores del subsistema,
se contd con la participacién de seis expertos que reunieron
los requisitos: cuatro supervisores y dos jefes de sector, siendo
estos los que representan el mayor rango de experiencia en el
subsistema de Telesecundaria ya que para ostentar los pues-
tos de jefe de sector y supervisor hasta antes de la reforma
educativa de 2013, debieron haber desempefado la funcién
docente y directiva.

Pilotaje

Para el pilotaje del instrumento se cont6 con la aprobacién
del jefe del departamento de Telesecundaria. El instrumento
se aplicé a un total de 61 docentes y siete directivos del sub-
sistema de Telesecundaria.

La fiabilidad medida con el Alpha de Cronbach resultante
fue de .92. De acuerdo con Cortina (1993), un coeficiente
superior a 0.70 se considera con buena consistencia interna;
cuando el valor es menor a 0.60 es inaceptable.
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Propiedades psicométricas del instrumento para

evaluar las funciones directivas (cuestionario para el

docente)

Funcidn técnico-pedagigica. En la Tabla 22, se muestran las
Medias, Desviaciones Estdndar, Asimetria y Curtosis de los
items del instrumento para medir la funcién técnico-pedagd-

gica en los directores de telesecundaria.

Los items No. 25 y 28 estdn fuera de los pardmetros acep-

tables, por lo que quedardn excluidos en los andlisis posterio-

res; los demds items se encuentran dentro de los pardmetros

aceptables.

Tabla 22

Medias, Desviacién Estdndar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la Funcién técnico-pedagdgica

demostré conocimiento de: propé-
sitos educativos, enfoques y conteni-
dos de la educacién secundaria.

[tems M DE | Asimetria | Curto-
sis
25. Define junto con el colectivo do-
cente los criterios que se deben con-
siderar para la planeacién de clases; 336 | 82 144 231
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Items

DE

Asimetria

Curto-

sis

26. Revisa las planeaciones de clases
durante el ciclo escolar y propor-
ciona retroalimentacién a los pro-
fesores relacionada con los procesos
de aprendizaje de los alumnos; su
desarrollo fisico, cognitivo, afectivo
social para mejorar sus planeaciones.

3.19

.84

-97

92

27. Realiza visitas técnico-pedagdgi-
cas a los grupos, permanece el tiem-
po suficiente y da retroalimentacién
al final de estas.

2.63

.88

-.38

29

28. Vincula las acciones de la ruta de
mejora del Consejo Técnico Escolar
en la planeacién de clases, asi como
en la organizacién y el buen funcio-
namiento de la escuela.

3.46

72

-1.52

2.97

29. Verifica que los profesores res-
ponsables de algin proyecto educa-
tivo (de computacién, inglés, edu-
cacién artistica, etc.) desarrollen las
actividades con un plan de trabajo.

3.10

.87

-.90

.89
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[tems M DE | Asimetria | Curto-

sis

30. Analiza con el colectivo docente
los instrumentos, las estrategias y los
resultados de la evaluacion diagnés-
tica continua, asi como los exdmenes
para identificar si son acordes a las
necesidades de evaluacién del pro-| 3.23 | .86 -1.06 98
grama y los alumnos (si cubren los
contenidos vistos en el perfodo, si
son claros para los alumnos, si se
apegan al enfoque que se maneja en
las asignaturas).

31. Elaboré un diagndstico, asi
como la propuesta para atender las
necesidades de formacién de los
profesores (conocimiento de los ma-| 2.99 [ .99 -.86 .28
teriales curriculares, los enfoques de

las asignaturas, la evaluacion, la pla-

neacién, el trato a los alumnos, etc.).

Fuente: Elaboracién propia.

Funcion administrativa. En la Tabla 23, se muestran las
Medias, Desviaciones Estdndar, la Asimetria y Curtosis de los
items del instrumento para medir la Funcién administrativa
en los directores de Telesecundaria.

El item No. 38 estd fuera de los pardmetros aceptables,
por lo que quedard excluido en los andlisis posteriores; los de-
mds items se encuentran dentro de los pardmetros admisibles.
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Tabla 23

Medias, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la Funcion administrativa

Items M DE | Asimetria | Curtosis

32. Verifica que el personal docente,
administrativo y de apoyo registre su
entrada y salida en el libro de asisten-
cia conforme a la normatividad y que | 3.68 | .51 -1.31 73
envia con oportunidad las inasisten-
cias del personal a las instancias que
corresponden.

33. Realiza las gestiones para que, en
la institucién, se cumpla con la nor-| 3.61 | .62 -1.36 74
malidad minima.

34. Revisa que se tengan actualizadas
las listas de puntualidad y asistencia, 3.47 | 69 1.03 1

el Kardex y los expedientes de los

alumnos.

35. Demuestra un liderazgo direc-
tivo para propiciar la autonomia de | 3.27 | 91 -1.18 1.07
gestién de la escuela.

36. Promueve acciones suficientes
para que las instalaciones se encuen-
tren en buen estado (hace propues-

PIOPUSS 350 | 86 | -1.04 98
tas a los profesores, da las érdenes a
los intendentes, solicita apoyo de la

SPDE etc.).
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Items

DE

Asimetria

Curtosis

37. Realiza las gestiones para incor-
porar a la escuela a programas edu-
cativos federales, para mejorar las
instalaciones (hace solicitud ante ins-
tancias de la SEP, gobierno, padres
de familia, etc.).

3.04

1.05

-1.06

73

38. Desarrolla acciones para garan-
tizar una administracién de recursos
con base en criterios de eficacia, efi-

ciencia, honestidad, legalidad, trans-

parencia y rendicién de cuentas.

3.37

.80

-1.47

2.89

Fuente: Elaboracién propia.

Funcidn gobierno de la escuela. En la Tabla 24, se muestran
las Medias, Desviaciones Estdndar, Asimetria y Curtosis de
los items del instrumento para medir la Funcién gobierno de

la escuela en los directores de Telesecundaria.

Los Ttems No. 41 y 44 estan fuera de los parimetros acep-

tables, por lo que quedardn excluidos en los andlisis posterio-

res; los demds items se encuentran dentro de los pardmetros

aceptables.
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Tabla 24

Medias, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la Funcion gobierno de la escuela

Items M DE | Asimetria Curtosis

39. Verifica y orienta oportuna-
1 fe
mente a los profesores para que | 5, f 94 17

desarrollen su comisién adecua-
damente

40. Verifica que se cumplan las
metas del Plan Anual de la insti-| 3.40 | .67 =79 -.05

tucién.

41. Verifica que se cumplan los
horarios de entrada y salida de los [ 3.69 | .60 -1.93 3.15

alumnos.

42. Evita que se interrumpan cla-
ses tanto de los grupos, como a
nivel escuela, para aprovechar el [ 3.62 | .61 -1.41 91
tiempo y cumplir satisfactoria-
mente con el calendario escolar.

43. Convoca cuando es necesario
a la Mesa Directiva y al Consejo
Escolar de Participacion Social
para t.omar acuerdos en asuntos 319 | 93 106 B
de mejora de la escuela, asi como
para involucrar activamente a las
familias en la educacién de los

alumnos.

44. Preside las reuniones men-
suales del Consejo Técnico para [ 3.58 | .68 -2.01 5.17

abordar temas de tipo pedagdgico

123



vicos o culturales

Trems M DE | Asimetria | Curtosis
45. Estd presente en los eventos
que promueve la escuela, sean ci-| 3.62 | .60 -1.39 .87

Fuente: Elaboracién propia.

Funcion social. En la tabla 25, las medias, desviaciones es-
tdndar, asimetria y curtosis de los {tems del instrumento para
medir la Funcién social en los directores de Telesecundaria
muestran que el item No. 49 se encuentra fuera de los pard-
metros aceptables, por lo que quedara excluido en los andlisis
posteriores. Los demds items se encuentran dentro de los pa-

rdmetros admisibles.

Tabla 25

Medias, Desviacion Estdndar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la Funcion social

bajo, asi como la informacién que
envia la supervisién u otras instan-

cias externas a la escuela.

[tems M | DE | Asimetria | Curtosis
46. Da a conocer oportunamente al
personal de la escuela informacién
relacionada con el Reglamento de
las Condiciones Generales de Tra-| 3.31 | .88 -1.18 1.10
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Items

DE

Asimetria

Curtosis

47. Menciona oportunamente a los
padres y a los alumnos las reglas
de la escuela en cuanto a discipli-
na, horarios, participacién y cémo
mejorar el aprendizaje; asi como los
eventos académicos, culturales o
civicos y actividades extraescolares
que se desarrollardn en la escuela.

3.72

.48

-1.38

.82

48. Informa oportunamente a la
comunidad escolar (incluyendo los
padres de familia) las metas, estra-
tegias y los logros alcanzados en el

Proyecto Escolar.

3.44

71

-1.21

1.65

49. Promueve que, oportunamente,
se den a conocer a los padres de fa-
milia los resultados de evaluaciones
internas y externas de los alumnos.

3.57

714

-1.95

4.35

50. Anima a los profesores a realizar
con calidad su trabajo, asi como a
participar en las actividades de tipo
académico y social.

3.51

.69

-1.35

1.40

51. Reconoce oportunamente el
trabajo que realiza cada uno de los
profesores.

3.21

93

-1.13

79
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Items

DE

Asimetria

Curtosis

52. Implementa estrategias para
que exista armonia en el equipo
de docente, asi como acciones para
promover entre los integrantes de
la comunidad escolar actitudes de
compromiso, colaboracién, solida-
ridad y equidad de género, ademds
de respeto a las diferencias lingiis-

ticas, culturales, étnicas y de capa-

cidades.

3.35

.85

-1.42

1.74

Fuente: Elaboracién propia.

Funcion personal. En la Tabla 26, las Medias, Desviaciones
Estdndar, Asimetria y Curtosis de los items del instrumento
para medir la Funcién personal en los directores de Telese-
cundaria muestran que los items No. 57 y No. 59 se encuen-
tran fuera de los pardmetros aceptables, por lo que quedardn
excluidos en los andlisis posteriores; los demds {tems se en-

cuentran dentro de los pardmetros aceptables.
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Tabla 26

Medias, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la Funcion personal (Fuente: Elaboracién propia)

[tems M | DE | Asimetria | Curtosis

53. Muestra una actitud favorable ha-
cia el trabajo de los profesores y de la
comunidad en general (evita comenta-| 3.21 [.93 |-1.40 1.93
rios negativos, resalta las cualidades de
los profesores, etc.)

54. Tiene planeadas y jerarquizadas las

46| .71 -1.18 92
actividades que realiza diariamente. 3 / ?
55. Hace una asignacién adecuada de
los tiempos para las distintas activida-| 3.38 [ .73 | -1.05 74
des que realizé.

56. Desarrolla las actividades conforme
lo planeado (evité en lo posible la im-| 3.36 | .71 -.99 75

provisacion).

57. Evita consumir tiempo en activi-
dades que no son de tipo escolar (con-
versaciones sociales frecuentes, uso del

) ’ 3.381.98 [ -2.06 4.18
teléfono, uso de computadora en tareas
poco relevantes, fotocopiado, repara-

ciones, etc.).

58. Realiza las actividades en orden (es
decir, evita hacer varias cosas al mismo | 3.29 | .83 -1.42 2.58

tiempo).

59. Planea y desarrolla, las reuniones de
trabajo con los profesores y los padres 368 | 57| 230 6.98

de familia, conforme al tiempo y a un
programa de actividades previsto.
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El niimero de items por dimensidn, para efectuar los and-
lisis, se aprecia en la Tabla No. 27.

Tabla 27

No. de Items finales Funcion directiva

Categorias No. de {tems por dimension
Funcién técnico-pedagégica 5
Funcién administrativa 6
Variable Gobierno de la escuela 5
Funcién social 6
Funcién personal 5
Total 27

Fuente: Elaboracién propia.

La confiabilidad con el método Alfa de Cronbach fue
de .94.

Propiedades psicométricas del instrumento para evaluar los
estilos de liderazgo (cuestionario para el docente)

Estilos de liderazgo. En la Tabla 28, se muestran las medias,
desviaciones estdndar, asimetria y curtosis de los items del
instrumento para medir los estilos de liderazgo en los direc-
tores de Telesecundaria. Los items No. 67, 73, 94, 95 se en-
cuentran fuera de los pardmetros aceptables, por lo que que-
dardn excluidos en los andlisis posteriores; los demds items se
encuentran dentro de los pardmetros admisibles.
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Tabla 28

Medias, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir los estilos de liderazgo

[tems M DE | Asimetria | Curtosis
60. Prest d do ob. 1
resta ayuda cuando observa los 3.25 | 95 139 181
esfuerzos del personal docente.
61. Proporciona formas nuevas de
enfocar problemas relacionados con
ar 295 | 98 | -91 69
la practica docente del personal a su
cargo.
2.1 iene h 1 le-
62. Interviene hasta que los proble 122 | 135 8 56
mas se agravan.
63. Centra su atencién en aquello
que no funciona de acuerdo con lo | 2.51 | 1.25 -.64 -.50
previsto.
64. Evita 'involucrarse cuando sur- 241 | 1.49 48 119
gen temas importantes.
65. Da a conocer cudles son sus valo-
L , . 3.20 | 1.01 -1.26 1.07
res y principios mds importantes.
. Estd 1 -
6§ std ausente cuando se le nece 89 | 1.02 1.20 104
sita.
67. Considera diferentes perspec-
tivas cuando intenta solucionar los | 3.14 | 2.32 10.49 136.22
problemas.
68. Habla de f« imi b
abla de forma optimista sobre 325 [ 102 | 139 1.30
el futuro.
69. Hace sentir orgulloso al colecti-
i j 2.92 | 1.20 -.98 072
vo docente de trabajar con él/ella.
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cos en las decisiones que toma.

[tems M DE | Asimetria | Curtosis
70. De.lega respf)n.sabilidades c.uan- 3.09 | 1.06 | -123 1.03
do se fijan los objetivos de trabajo.
71. Espe.ra a que‘las cosas vayan mal 6 | 110 1.65 1.96
antes de intervenir.
72. Habla de forma entusiasta acerca
de qué necesidades deben ser satis-| 3.22 | .93 -1.15 .96
fechas.
73. Enfatiza la importancia de tener
40 | . -1.94 .8

un fuerte sentido del deber. 3 % ) 387

4. ica ti f -
7. Dedica tl.ernpo aensefary capa-| o 4o || o0 56 4
citar al colectivo docente.
75. Establece 1nccf1)t1vos re%ac}ona— 225 | 118 _31 75
dos con la consecucién de objetivos.

6. E: idario/a de “si lo h
76. Es partidario a” e “si yo no lo he 71 |12 163 1.83
roto, yo no arreglo”.
77. Va @és alld de su propio interés 276 | 1.19 87 046
por el bien del grupo.
78. Trata a los integrantes del colec-
tivo doce,nte como perst?nas indivi- 179 | 156 17 150
duales mds que como miembros de
un grupo.
79. Demues)tr:.a que los problemas 75 |11 L48 117
deben ser crénicos antes de actuar.
80. Se h doel del colec-

: e ha ganado el respeto del colec 3.03 | 115 119 73
tivo docente por su forma de actuar.
81. Concentra toda su atencién
cuando resuelve problemas, errores [ 3.00 | 1.11 -1.25 1.01
0 quejas.
82. Considera aspectos morales y éti- 326 | 101 | -1s3 191
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tas de la institucién serdn cumplidas.

[tems M DE | Asimetria | Curtosis
83. Hace un seguimiento de los erro- 298 | 1.07 116 105
res detectados.
84. Demuestra un sentido de autori- 314 | 116 141 L14
dad y confianza.
85. Presenta una convincente vision 317 | 98 135 166
del futuro.
86. Comunica regularmente los fra- 205 | 111l 112 ¢4
casos con el fin de superarlos.
87. Evita tomar decisiones. 80 | 1.14 1.27 .56
88. Considera que los integrantes
del colectivo docente tienen necesi-

.0 1.0 -1.12 .
dades y habilidades diferentes entre 303 ? &
ellos.

89. H.ac? ver ,los problemas desde 288 | 114 | -1.05 43
muy distintos dngulos.

LA 1 colecti -
?0 yuda a co ectivo docente a me 204 | 121 | -105 18
jorar sus capacidades.
91. Sugiere n.uevas formas de com- 3.00 | 1.14 108 48
pletar el trabajo.

2. D 1
9 emora en responder los temas 94 | 110 101 21
urgentes.
93. Enfatiza la importancia al co-
lectivo docente de tener una misién | 3.27 | .931 -1.41 1.89
comtn en la institucién
94. E isfaccié d
xpresa su satis a?clon cuando se 335 | 99 171 248

cumplen las expectativas planteadas.
95. Expresa confianza en que las me- 333 | o1 1.49 210

Fuente: Elaboracién propia.

131




Al aplicar la prueba de confiabilidad con el método Alfa
de Cronbach, se eliminaron los [tems No. 62, 76, 78 y 79
por presentar coeficientes de correlacién menores a .200; la

confiabilidad final fue de .92.

Andlisis Factorial Exploratorio del instrumento para eva-
luar las funciones directivas (cuestionario para el docente)

Se realizé el Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) con
el método de extraccién Mdxima Verosimilitud y Rotacién
Oblicua (oblimin directo).

Se calculé el indice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) que per-
mite comparar la magnitud de los coeficientes de correlacién
observada y parcial; entre més cercano a la unidad (1) el mo-
delo factorial es mds adecuado (Tabachnick y Fidell, 2007).

La prueba de esfericidad de Bartlett ayuda a contrastar la
hipétesis nula; si el nivel critico (Sig.) es mayor que .05 no
se puede rechazar la hipétesis nula de esfericidad y en conse-
cuencia no se asegura que el modelo factorial sea adecuado

para explicar los datos (Tabachnick y Fidell, 2007).

De acuerdo con Londono et al.,(2006), para la elecciéon
de los factores e items se tomaron los siguientes criterios: a)
el enunciado debe poseer una carga factorial mayor a .30; b)
el AFE debe explicar al menos el 30% de la varianza total y;
¢) comunalidades superiores a .30.

En la Tabla 29, se presentan las cargas factoriales y comu-
nalidades obtenidas en AFE de las dimensiones que confor-
man las funciones técnico-pedagdgicas.
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Tabla 29

Resultados del % de la varianza, las cargas factoriales y las co-
munalidades de la Dimension funcion técnico-pedagdgica

[tems % de varianza .
. Comunalidades
Carga factorial

Dimensién funcién 56.04

técnico-pedagdgica

26. Revisa las planeaciones de cla-
ses durante el ciclo escolar y pro-
porciona retroalimentacién a los
profesores relacionada con los pro- 71 51
cesos de aprendizaje de los alum- ' '
nos, su desarrollo fisico, cognitivo,
afectivo social, para mejorar sus

planeaciones.

29. Verifica que los profesores res-
ponsables de algin proyecto edu-
cativo (de computacién, de inglés, 6 47
de educacién artistica, etc.) desa- ’ '
rrollen las actividades con un plan

de trabajo.
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Items

Carga factorial

% de varianza

Comunalidades

30. Analiza con el colectivo docen-
te los instrumentos, las estrategias
y los resultados de la evaluacién
diagnéstica continua, asi como,
los exdmenes para identificar si
son acordes a las necesidades de
evaluacién del programa y los
alumnos (si cubren los contenidos
vistos en el periodo, si son claros
para los alumnos, si se apegan al
enfoque que se maneja en las asig-
naturas).

.85

72

31. Elaboré un diagndstico, asi
como la propuesta para atender las
necesidades de formacién de los
profesores (conocimiento de los
materiales curriculares, los enfo-
ques de las asignaturas, la evalua-
cién, la planeacidn, el trato a los
alumnos, etc.)

72

52

Fuente: Elaboracién propia.

Al efectuar el AFE de los ftems de la funcién técnico-pe-

dagdgica, se eliminé el Item No. 27 por presentar una comu-

nalidad menor a .30.

La medida de adecuacién KMO alcanzé un puntaje de
.74 y la prueba de esfericidad de Bartlett estuvo por deba-
jo de .5, validando el procedimiento del andlisis factorial

(KMO=74; Bartlett p<0.000).
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En la Tabla 30, se presentan las cargas factoriales y comu-
nalidades obtenidas en AFE de las dimensiones que confor-
man la funcién administrativa.

Tabla 30

Resultados del % de la varianza, las cargas factoriales y las co-
munalidades de la Dimension funcion administrativa

ltems

% de varianza

Carga

factorial

Comunali-

dades

Dimensién funcién adminis-

trativa

51.29

33. Realiza las gestiones para
que, en la institucién, se
cumpla con la normalidad

minima.

.66

44

34. Revisa que se tengan ac-
tualizadas las listas de puntua-
lidad y asistencia de los alum-
nos, Kardex y expedientes de

los alumnos.

.63

.40

35. Demuestra un liderazgo
directivo para propiciar la
autonomia de gestion de la

escuela.

.82

.67
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Carga Comunali-

factorial dades

Ttems % de varianza

36. Promueve acciones sufi-
cientes para que las instala-
ciones se encuentren en buen
estado (hace propuestas a los 75 .56
profesores, da las 6rdenes a
los intendentes, solicita apo-

yo de la SPDE etc.).

37. Realiza las gestiones para
incorporar a la escuela a pro-
gramas educativos federales,
para mejorar las instalaciones .68 .47
(hace solicitud ante instancias
de SEP, gobierno, padres de

familia, etc.).

Fuente: Elaboracién propia.

Al efectuar el AFE de los Items de la funcién administrati-
va, se elimind el Item No. 32 por presentar una comunalidad
menor a .30.

La medida de adecuacién KMO alcanzé un puntaje de
.70 y la prueba de esfericidad de Bartlett estuvo por deba-
jo de .5, validando el procedimiento del andlisis factorial
(KMO-=70; Bartlett p<.000).

En la Tabla 31 se presentan las cargas factoriales y comu-
nalidades obtenidas en AFE de las dimensiones que confor-
man las funciones gobierno de la escuela.
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Tabla 31

Resultados del % de la varianza, las cargas factoriales y las co-
munalidades de la Dimension funcion gobierno de la escuela

% de Carga

. ] Comunalidades
varianza | factorial

Items

Dimensién funcién gobierno de 44.05

la escuela

39. Verifica y orienta oportuna-
mente a los profesores para que 58 34

desarrollen su comisién adecuada-
mente.

40. Verifica que se cumplan las me- 86 74

tas del Plan Anual de la institucién.

42. Evita que se interrumpan clases
tanto de los grupos, como a nivel
escuela, para aprovechar el tiempo .56 .32
y cumplir satisfactoriamente con el
calendario escolar.

43, Convoca cuando es necesario
a la Mesa Directiva y al Consejo
Escolar de Participacién Social para
tomar acuerdos en asuntos de me- .59 .35
jora de la escuela, asi como para in-
volucrar activamente a las familias
en la educacién de los alumnos.

Fuente: Elaboracién propia.
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Al efectuar el AFE de los Items de la funcién gobierno
de la escuela, se eliminé el frem No. 45 por presentar una
comunalidad menor a .30.

La medida de adecuacién KMO alcanzé un puntaje de
.70 y la prueba de esfericidad de Bartlett estuvo por deba-
jo de 0.5, validando el procedimiento del andlisis factorial

(KMO=70; Bartlett p<0.000).

En la Tabla 32 se presentan las cargas factoriales y comu-
nalidades obtenidas en AFE de las dimensiones que confor-
man la funcién social.

Tabla 32

Resultados del % de la varianza, las cargas factoriales y las co-
munalidades de la Dimension funcién social

% de Carga

. g Comunalidades
varianza | factorial

Items

Dimensién funcién social 47.21

46. Da a conocer oportuna-
mente al personal de la escuela
informacién relacionada con el
Reglamento de las Condiciones

. i .60 .36
Generales de Trabajo, as{ como,
la informacién que envia la su-

pervisién u otras instancias exter-

nas a la escuela.
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Items

% de

varianza

Carga

factorial

Comunalidades

48. Informa oportunamente a la
comunidad escolar, incluyendo
los padres de familia, las metas,
las estrategias y los logros alcan-
zados en el Proyecto Escolar.

.61

.38

50. Anima a los profesores a rea-
lizar con calidad su trabajo, asi
como, a participar en las activi-

dades de tipo académico y social.

.68

47

51. Reconoce oportunamente el
trabajo que realiza cada uno de
los profesores.

.69

47

52. Implementa estrategias para
que exista armonfa en el equipo
de docente, asi como, acciones
para promover entre los inte-
grantes de la comunidad escolar
actitudes de compromiso, cola-
boracién, solidaridad y equidad
de género, asi como de respeto
a las diferencias lingiiisticas, cul-

turales, étnicas y de capacidades.

81

.66

Fuente: Elaboracién propia.

Al efectuar el AFE de los Ttems de la funcién social, se eli-
miné el ftem No. 47 por presentar una comunalidad menor
a .30. La medida de adecuacién KMO alcanzé un puntaje
de .80 y la prueba de esfericidad de Bartlett estuvo por de-
bajo de 0.5, validando el procedimiento del analisis factorial
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(KMO=808; Bartlett p<0.000). En la Tabla 33, se presentan
las cargas factoriales y comunalidades obtenidas en AFE de
las dimensiones que conforman la funcién personal.

Tabla 33

Resultados del % de la varianza, las cargas factoriales y las co-
munalidades Dimension funcion personal

Items

% de

varianza

Carga

factorial

Comunali-

dades

Dimensién funcién personal

59.23

53. Muestra una actitud fa-
vorable hacia el trabajo de los
profesores y de la comunidad
en general (evita comentarios
negativos, resalta las cualidades
de los profesores, etc.).

.65

42

54. Tiene planeadas y jerarqui-
zadas las actividades que realiza
diariamente.

.58

.33

55. Hace una asignacién ade-
cuada de los tiempos para las
distintas actividades que realiza.

77

.59

56. Desarrolla las actividades
conforme a lo planeado (evita

en lo posible la improvisacién).

.86

74

58. Realiza las actividades en
orden (es decir, evita hacer va-

rias cosas al mismo tiempo).

.60

.36

Fuente: Elaboracion propia.
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Al efectuar el AFE de los Items de la funcién personal no
hubo eliminacién de {tems, ya que estos presentaron comu-
nalidades adecuadas.

La medida de adecuacién KMO alcanzé un puntaje de
.81 y la prueba de esfericidad de Bartlett estuvo por deba-
jo de 0.5, validando el procedimiento del andlisis factorial
(KMO=81; Bartlett p<0.000).

Andlisis Factorial Exploratorio para evaluar el liderazgo
(cuestionario para el docente). En la Tabla 34, se presentan
las cargas factoriales y comunalidades obtenidas en el AFE de
las dimensiones que conforman los estilos de liderazgo.

Tabla 34

Resultados del % de la varianza, las cargas factoriales y las co-
munalidades de los estilos de liderazgo

. % d C
Items @ € arg.a Comunalidades
varianza | factorial

Estilos de liderazgo 58.26
60. Presta ayuda cuando ob-
serva los esfuerzos del personal 77 .58
docente.
65. Da a conocer cudles son sus
valores y principios mds impor- .65 41
tantes.
68. Habla de forma optimista & 50
sobre el futuro.
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p % d C
Items 0. € arg.a Comunalidades
varianza | factorial
71. Esperaa f]ue las c.osas vayan 65 56
mal antes de intervenir.
72. Habla de forma entusiasta
acerca de qué necesidades deben .86 .76
ser satisfechas.
74. Dedica ti A
.e ica 1emp9 a ensefar y 77 53
capacitar al colectivo docente.
75. Establece incentivos rela-
cionados con la consecucién de .57 31
objetivos.
80. Se ha ganado el respeto del
colectivo docente por su forma .76 .58
de actuar.
81. Concentra toda su atencién
cuando  resuelve  problemas, .65 .52
errores o quejas.
83. H imi del
3. Hace un seguimiento de los 70 63
errores detectados.
85 /Presenta una convincente 82 76
visién del futuro.
86. Comunica regularmente los
.57 Sl
fracasos con el fin de superarlos.
87. Evita tomar decisiones. .84 .66
88. Considera que los integran-
tes del colectivo docente tienen 61 4
necesidades y habilidades dife- ' '
rentes entre ellos.
89. Hace ver los problemas des- 8 ¢4

de muy distintos dngulos.
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0,
Items A). de Carg.a Comunalidades
varianza | factorial

90. Ayuda al colectivo docen-

. . 91 77
te a mejorar sus capacidades.
92. Demora en responder los 83 70
temas urgentes.

Fuente: Elaboracién propia.

Al efectuar el AFE de los ftems de los estilos de liderazgo,
se eliminaron los ftems No. 64, 67 y 77 por presentar una
comunalidad menor a .30.

Grafico de sedimentacion
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Figura 2. Grdfico de sedimentacion del cuestionario para medir los estilos de liderazgo.
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Los items No. 61, 65, 67, 69, 73, 74, 78, 77, 80, 82, 84,
85, 88,89, 90,91, 93, 68, 72, 89, 95 que conforman el estilo
de liderazgo transformacional se agruparon en el factor 1; se
eliminaron los items No. 69, 82, 84, 91, 93 por generar pun-
tuaciones en mds de dos factores, lo que supone ambigiiedad
en el item.

Los items No. 60, 63, 70, 75, 81, 83, 86, 94 que confor-
man el estilo de liderazgo transaccional se agruparon en el
factor 1; se eliminaron los items No. 63, 94 por generar pun-
tuaciones en mds de dos factores, lo que supone ambigiiedad
en el item.

Los items No. 64, 66, 71, 76, 79, 87, 92 que conforman
el estilo de liderazgo Laissez Faire se agruparon en el factor 2;
se eliminaron los items No. 64, 66, 76. 79 por generar pun-
tuaciones en mds de dos factores, lo que supone ambigiiedad
en el {tem.

La medida de adecuacién KMO alcanzé un puntaje de
913 y la prueba de esfericidad de Bartlett estuvo por deba-
jo de 0.5, validando el procedimiento del andlisis factorial
(KMO=913; Bartlett p<0.000). Con los [tems resultantes
del AFE de los estilos de liderazgo se realizaron las pruebas
estadisticas.

Propiedades psicométricas del instrumento para
evaluar las funciones directivas (cuestionario para el
director)

Funcion técnico-pedagdgica. En la tabla 35 se muestran las me-
dias, desviaciones estdndar, asimetria y curtosis de los {tems
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del instrumento para medir la funcién técnico-pedagdgica
en los directores de Telesecundaria.

El item No. 32 estd fuera de los pardmetros aceptables,
por lo que quedard excluido en los andlisis posteriores; los de-
mds items se encuentran dentro de los pardmetros admisibles.

Tabla 35

Medias, Desviacion Estdndar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la funcion técnico-pedagdgica

Items M DE | Asimetria Curtosis

29. Definié, junto con el colec-
tivo docente, los criterios que se
deben considerar para la planea-
cién de clases demostraron co-| 2.98 | 0.92 -1.07 1.28
nocimiento de: Propésitos edu-
cativos, enfoques y contenidos

de la educacién secundaria.

30. Revisa las Planeaciones de
clases durante el ciclo escolar y
proporciona  retroalimentacién
a los profesores relac10na%da.s con | el 084 0.10 0.87
los procesos de aprendizaje de
los alumnos, su desarrollo fisico,

cognitivo, afectivo social, para

mejorar sus Planeaciones.
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Items

DE

Asimetria

Curtosis

31. Realiza visitas técnico-peda-
gbgicas a los grupos, permanece
el tiempo suficiente y da retroali-

mentacién al final de estas.

2.34

-0.41

-0.56

32. Vincula las acciones de la
ruta de mejora del Consejo Téc-
nico Escolar en la Planeacién de
clases, asi como, en la organiza-
cién y el buen funcionamiento
de la escuela.

3.15

0.83

-1.05

2.07

33. Verifica que los profesores
responsables de algin proyecto
educativo (de computacién, de
inglés, de educacién artistica,
etc.) desarrollen las actividades

con un plan de trabajo.

2.95

0.99

-0.78

0.17

34. Analiza con el colectivo
docente los instrumentos, las
estrategias y los resultados de
la evaluacién diagnéstica con-
tinua, asi como, los exdmenes
para identificar si son acordes a
las necesidades de evaluacién del

programa y los alumnos.

3.07

0.91

-0.71

-0.26
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los materiales curriculares, los
enfoques de las asignaturas, la

evaluacidn, la Planeacién, el tra-

to a los alumnos, etc.)

Items M DE | Asimetria Curtosis
35. Elaboré un diagndstico, asi
como la propuesta para atender
las necesidades de formacién de
los profesores (conocimiento de 275 | 1.06 0.63 0.07

Fuente: Elaboracién propia.

Funcion Administrativa. En la tabla 36 se muestran las
medias, desviaciones estindar, la asimetria y curtosis de los

items del instrumento para medir la funcién administrativa
en los directores de Telesecundaria.
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Tabla 36

Medias, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la funcién técnico-pedagdgica

Items M DE | Asimetria | Curtosis

36. Verifica que el personal do-
cente, administrativo y de apoyo
registre su entrada y salida en
el libro de :ilsl-stencla con’forme 344 | 057 | 035 0.83
a la normatividad y envia con
oportunidad las inasistencias del
personal a las instancias que co-

rresponden.

37. Realiza las gestiones para que,
en la institucion, se cumpla con | 3.44 | 0.53 -0.11 -1.25
la normalidad minima.

38. Revisa que se tengan actuali-
las li li
zadas las listas de puntualidad y 331 | 070 0.82 0.70

asistencia de los alumnos, Kar-
dex y expedientes de los alumnos.

39. Demuestra un liderazgo di-
rectivo para propiciar la autono-| 3.14 | 0.80 -0.46 -0.66
mia de gestion de la escuela.

40. Promueve acciones suficien-

tes para que las instalaciones se
t b tado (h

encuentren en buen estado (hace 525 | 071 | -071 0.46

propuestas a los profesores, da las
érdenes a los intendentes, solici-

ta apoyo de la SPDE etc.)
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Items

DE

Asimetria

Curtosis

41. Realiza las gestiones para
incorporar a la escuela a progra-
mas educativos federales, para
mejorar las instalaciones (hace
solicitud ante instancias de SEP,
gobierno, padres de familia, etc.)

3.00

1.02

-1.12

1.13

42. Desarrolla acciones para ga-
rantizar una administracién de
recursos con base en criterios de
eficacia, eficiencia, honestidad,
legalidad, transparencia y rendi-
cién de cuentas.

3.36

0.76

-0.95

0.27

Fuente: Elaboracién propia.

Funcién gobierno de la escuela. En la tabla 37 las medias,
desviaciones estdndar, asimetria y curtosis de los items del

instrumento para medir la funcién gobierno de la escuela

en los directores de Telesecundaria, muestran que éstos se

encuentran dentro de los pardmetros aceptables.
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Tabla 37

Medias, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la funcién gobierno de la escuela

Items M DE | Asimetria | Curtosis

43. Verifica y orienta oportuna-
1 f
mente a los profesores para que | o0 | (| 5y 101

desarrollen su comisién adecuada-
mente.

44. Verifica que se cumplan las
metas del Plan Anual de la insti-| 3.32 | 0.68 | -0.51 -0.74
tucién.

45. Verifica que se cumplan los
horarios de entrada y salida de los | 3.39 | 0.59 | -0.35 -0.68

alumnos.

46. Evita que se interrumpan clases
tanto de los grupos, como a nivel
escuela, para aprovechar el tiempo | 3.42 | 0.65 | -0.69 -0.50
y cumplir satisfactoriamente con
el calendario escolar.

47. Convoca cuando es necesario
a la Mesa Directiva y al Consejo
Escolar de Participacién Social
para tomar acuerdos en asuntos de | 3.22 | 0.67 [ -0.29 -0.75
mejora de la escuela, asi como para
involucrar activamente a las fami-

lias en la educacién de los alumnos.

48. Preside las reuniones mensua-
les del Consejo Técnico para abor-| 3.39 | 0.62 | -0.48 -0.60
dar temas de tipo pedagdgico.
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Items M DE | Asimetria | Curtosis

49. Estd presente en los eventos

que promueve la escuela, sean ci-| 3.49 | 0.60 -0.72 -0.41
vicos o culturales.

Fuente: Elaboracién propia.

Funcion Social. En la tabla 38 las medias, desviaciones es-
tindar, asimetria y curtosis de los items del instrumento para
medir la funcién social en los directores de Telesecundaria,
muestran que los items 51, 54 y 56 se encuentran fuera de
los pardmetros aceptables, por lo que han sido excluidos en
los andlisis posteriores; los demds items se encuentran dentro
de los pardmetros admisibles.

Tabla 38

Medias, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis del Instru-
mento para medir la funcion social

Items M DE | Asimetria | Curtosis

50. Da a conocer oportunamente al
personal de la escuela informacién
relacionada con el Reglamento de
las Condiciones Generales de Tra-| 3.29 | 0.70 |-0.46 -0.83
bajo, asi como la informacién que
envia la supervisién u otras instan-
cias externas a la escuela.
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Items

DE

Asimetria

Curtosis

51. Menciona oportunamente a los
padres y a los alumnos las reglas
de la escuela en cuanto disciplina,
horarios, participacién y cémo me-
jorar el aprendizaje, asi como los
eventos académicos, culturales o
civicos, actividades extraescolares
que se desean.

3.41

0.62

-0.99

2.25

52. Informa oportunamente a la
comunidad escolar, incluyendo los
padres de familia, las metas, las es-
trategias y los logros alcanzados en
el Proyecto Escolar.

3.17

0.85

-1.20

2.19

53. Promueve que oportunamente
se den a conocer a los padres de
familia los resultados de evaluacién
internas y externas de los alumnos.

3.41

0.65

-0.63

-0.55

54. Anima a los profesores a realizar
con calidad su trabajo, asi como, a
participar en las actividades de tipo
académico y social.

3.24

0.82

-1.26

2.73

55. Reconoce oportunamente el
trabajo que realiza cada uno de los

profesores.

3.14

0.80

-0.67

0.06
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Items

DE

Asimetria

Curtosis

56. Implementa estrategias para
que exista armonia en el equipo de
docente, asi como, acciones para
promover entre los integrantes de
la comunidad escolar actitudes de
compromiso, colaboracién, soli-
daridad y equidad de género, asi
como de respeto a las diferentes

opiniones.

3.17

0.81

-1.32

3.16

Fuente: Elaboracion propia.

Funcion personal. En la Tabla 39, las Medias, Desviaciones
Estdndar, Asimetria y Curtosis de los items del instrumento
para medir la funcién personal en los directores de Telese-
cundaria, muestran que el {tem 58 se encuentra fuera de los
pardmetros aceptables, por lo que quedard excluidos en los
andlisis posteriores; los demds items se encuentran dentro de

los pardmetros admisibles.
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Tabla 39

Medias, Desviacion Estdndar, Asimetria y Curtosis del Instrumen-
to para medir la funcion personal

[tems M DE | Asimetria | Curtosis

57. Muestra una actitud favorable
hacia el trabajo de los profesores y
de la comunidad en general (evita | 3.29 | 0.70 -0.46 -0.83
comentarios negativos, resalta las
cualidades de los profesores, etc.).

58. Tiene planeadas y jerarquizadas
las actividades que realiza diariamen-| 3.12 | 0.81 | -1.23 2.89
te.

59. Hace una asignacién adecuada
de los tiempos para las distintas ac-| 3.10 | 0.80 -0.40 -0.75
tividades que realizé.

60. Desarrolla las actividades confor-
me lo planeado (evita en lo posiblela | 2.92 | 0.82 | -0.63 0.25
improvisacién).

61. Evita consumir tiempo en acti-
vidades que no son de tipo escolar
(conversaciones sociales frecuentes,

2.98 1 0.80 -0.81 1.89
uso del teléfono, uso de computado-
ra en tareas poco relevantes, fotoco-
piado, reparaciones, etc.).
62. Realiza las actividades en orden
(evita hacer varias cosas al mismo | 3.12 | 0.85 -0.75 0.01

tiempo).
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Items M DE | Asimetria | Curtosis

63. Planea, las reuniones de trabajo
con los profesores y los padres de 208 | 0.02 | -0.79 0.66

familia, conforme al tiempo y a un
programa de actividades previsto.

Fuente: Elaboracion propia.

El niimero de items por dimensién para efectuar los and-
lisis de las funciones directivas se aprecia en la Tabla No. 40.

Tabla 40

No. de items finales funcion directiva

Categorias No. de {tems por dimension
Funcién técnico-pedagbgica 6
Funcién administrativa 7
Variable Gobierno de la escuela 7
Funcién social 4
Funcién personal 6
Total 30

Fuente: Elaboracién propia.

La confiabilidad con el método Alfa de Cronbach fue de
.96. Propiedades psicométricas del instrumento para evaluar
los estilos de liderazgo (cuestionario para el director)
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Estilos de liderazgo. En la Tabla 41, se muestran las Me-
dias, Desviaciones Estdndar, Asimetrfa y Curtosis de los
items del instrumento para medir los estilos de liderazgo en
los directores de Telesecundaria.

El item 71 se encuentra fuera de los pardmetros aceptables,
por lo que quedard excluido en los andlisis posteriores; los de-
mds items se encuentran dentro de los pardmetros admisibles.

Tabla 41

Medias, Desviacion Estdndar, Asimetria y Curtosis del instru-
mento para medir los estilos de liderazgo

[tems M DE | Asimetria | Curtosis

64. P d do ob

resto ayuda cuando observo 322 | 81 83 18
los esfuerzos del personal docente.
65. Proporciono formas nuevas de
enfociqlr Problemas relacionados con 268 | 1.05 48 2
la prictica docente del personal a
mi cargo.
66. Intervengo hasta que los proble- 119 | 144 87 68
mas se agravan.
67. Centro atencién en aquello que
no funciona de acuerdo con lo pre-[ 2.61 | 1.09 -.69 -.10
visto.
68. Evito i.nvolucrarme cuando sur- 169 | 1.68 25 166
gen temas importantes.
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[tems M DE | Asimetria | Curtosis
69. Doy a conocer cudles son mis
valores y principios mds importan-| 2.90 | 1.14 -1.09 48
tes.
70. I?stoy ausente cuando se me 122 | 1.365 805 708
necesita.
71. Considero diferentes perspecti-
vas cuando intento solucionar los | 2.97 | 1.06 -1.43 2.05
problemas.
72. Hablo de forma optimista sobre 308 | 87 96 135
el futuro.
73. Hago sentir org.ulloso al .colectl- 288 | 101 107 9
vo docente de trabajar conmigo.
74. De%ego respc?ns‘abilidadcs Cl‘lan— 275 | 119 60 53
do se fijan los objetivos de trabajo.
75. Esper.o aque l.as cosas vayan mal 30 | 129 152 104
antes de intervenir.
76. Hablo de forma entusiasta acer-
ca de qué necesidades deben ser sa-[ 2.95 | .86 -.40 -.52
tisfechas.
77. Enfatizo la importancia de tener
.00 | 1.06 -1.32 1.

un fuerte sentido del deber. 3 3 >3
78.‘Dedico tier.npo a ensefar y ca- 234 | 90 .00 13
pacitar al colectivo docente.

. Establ i i laciona-
79. Establezco mcefl’twos re :j1c1.ona 20 | 122 083 -1.00
dos con la consecucién de objetivos.

. . «. lo h
80. Soy partidario )()ie siyonolohe f .. f L4 9
roto, yo no arreglo”.
81. Voy mis alld de mi propio inte- 283 | 1.14 -1.00 49

rés por el bien del grupo.
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muy distintos dngulos.

[tems M DE | Asimetria | Curtosis
82. Trato a los integrantes del colec-
tivo doceflte como perso.nas indivi- 137 | 138 61 83
duales mds que como miembro de
un grupo.
83. Demucsfrt? que los problemas 68 121 156 99
deben ser crénicos antes de actuar.
84. Me he ganado el respeto del
colectivo docente por mi forma de | 2.83 | 1.10 -.93 43
actuar.
85. Concentro toda mi atencién
cuando resuelvo problemas, errores | 3.10 | .75 -41 -.38
0 quejas.
86. Consid 1
56 onsidero .as.pectos morales y 315 | 78 7 27
éticos en las decisiones que tomo.
87. Hago un seguimiento de los 278 | 85 41 27
errores detectados.
88. D ido d -
: emuestro un sentido de auto 297 | 96 76 29
ridad y confianza.
89. Presento una convincente vi-
’ 298 | 91 -38 ~91
sién del futuro.
90. Comunico regularmente los fra- 259 | 1.20 50 54
casos con el fin de superarlos.
91. Evito tomar decisiones. .92 1.31 1.14 -.018
92. Considero que los integrantes
del colectivo docente tienen necesi-

.00 | 1.08 -1.26 1.2
dades y habilidades diferentes entre 3 ?
ellos.

93. Hago ver los problemas desde 286 | 112 116 95
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[tems M DE | Asimetria | Curtosis

94. Ayudo al colectivo d

. yudo al co.ectlvo ocente a 203 | 90 _29 0
mejorar sus capacidades.
95. Sugiero n‘ucvas formas de com- 280 | 97 60 02
pletar el trabajo.
105. Aumento en el colectivo do-
cente y en los alumnos los deseos de | 3.12 | .76 -44 -43
tener éxito.
106. He conseguido que la organi-
zacién de la institucién educativa | 3.08 | .83 -.34 -1.00
sea eficiente.
107. He incrementado en el colec-
tivo docente el esfuerzo y la moti-| 3.05 | .91 -93 94
vacion.
108.ALider0 un colectivo docente 300 | 82 76 29
efectivo.

Fuente: Elaboracién propia.

Al aplicar la prueba de confiabilidad con el método Alfa
de Cronbach, se eliminé el item No. 91, ya que present6 un

coeficiente de .15; la confiabilidad final fue de .97.

Anilisis y Resultados
Tipo de Anilisis

Al no contar con suficientes casos para someter el modelo
tedrico a prueba por medio de un Andlisis Factorial Explo-
ratorio para asegurar la normalidad multivariada, se utilizé

estadistica descriptiva bivariada con pruebas no paramétricas
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para registrar datos en tablas, asi como para calcular pardme-
tros estadisticos.

Las pruebas utilizadas fueron: Ji cuadrada para asociacién

e independencia y prueba de Spearman para establecer corre-

laciones. La metodologia para el andlisis de datos se realizé

por medio de estadistica descriptiva con pruebas no paramé-

tricas para registrar datos en tablas, asi como para calcular

pardmetros estadisticos, las pruebas utilizadas fueron:
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a) Ji cuadrada para asociacion e independencia: es una

prueba no paramétrica de comparacién de pro-
porciones para dos y mds de dos muestras inde-
pendientes. Con esta prueba se comparé la aso-
ciacién entre las funciones directivas con respecto
a los estilos de liderazgo; funciones directivas, es-
tilos de liderazgo con respecto al logro académico
de las escuelas.

b) Prueba de Spearman para establecer correlaciones: la

funcién de la correlacién de Spearman es determi-
nar si existe una relacién lineal entre dos variables
a nivel ordinal y que esta relacién no sea debida al
azar. Con esta prueba se comparé la correlacién
entre las funciones directivas con respecto a los
estilos de liderazgo; funciones directivas, estilos
de liderazgo con respecto al logro académico de
las escuelas.

c) U de Mann Whitney para establecer diferencias entre

los grupos poblacionales: es una prueba no paramé-



trica de comparacién de dos muestras indepen-
dientes, se utiliza para comparar dos grupos de
rangos (medianas) y determinar que la diferencia
no se deba al azar, es decir que la diferencia sea es-
tadisticamente significativa. La comparacién que
se realizd fue la percepcidn del desarrollo de los
estilos de liderazgo y la funcién directiva entre el
grupo de docentes y directivos.

Tabla 42

Pruebas estadisticas realizadas para estilos de liderazgo y fun-
cion directiva

Pruebas estadisticas Contrastes realizados
Estilos de liderazgo Funciones directivas
Ji Cuadrada Estilos de liderazgo; funciones L
o Logro académico
directivas
Estilos de liderazgo Funciones directivas

Correlacion de Spearman | Estilos de liderazgo; Funciones o
o Logro académico
directivas

. Estilos de liderazgo; Funciones | Grupo de docentes y di-
U de Man Whitney

directivas rectivos

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados para evaluar el liderazgo y las funciones direc-
tivas (cuestionario para el docente) Prueba de asociacion Ji

Cuadrada.
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Funcién técnica pedagdgica-Estilos de liderazgo trans-
formacional-transaccional.

Tabla 43

Prueba Ji Cuadrada funcién técnico-pedagigica Estilos de

liderazgo transformacional-transaccional

el " L Nivel de desarrollo
Nivel de desarrollo de la del liderazgo Total X ’
funcién técnico-pedagdgica
Bajo Alto
Recuento 61 24 85
Bajo
% 71.8% 28.2% | 100.0%
Recuento 33 86 119
39.85 [.000
Alto % 27.7% | 72.3% | 100.0%
Recuento 94 110 204
Total
% 46.1% | 53.9% | 100.0%

A. 0 casillas (0.0 % han esperado un recuento menor que 5.

esde 39.17

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 44

Prueba Ji Cuadrada Funcién Técnico-Pedagdgica y liderazgo
Laissez Faire

Nivel de desarrollo Nivel de desarrollo
de la funcién técni- del liderazgo Total X2 p
co-pedagdgica Bajo Alto
Recuento 30 55 85
Bajo
% 35.3% 64.7% 100.0%
Recuento 63 56 119
Alto 6.28 |.012
% 52.9% 47.1% 100.0%
Recuento 93 111 204
Total
% 45.6% 54.4% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado
es 38.75.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2x2.

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de independencia entre la
variable «funcién técnico-pedagdgica y estilos de liderazgo»,
a partir de los resultados, se puede determinar que la funcién
técnica pedagdgica estd asociada a los estilos de liderazgo
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transformacional-transaccional y laissez faire, ya que no se
aprecia independencia en el contraste realizado (ver Tablas
43 y 44). Funcién administrativa-estilos de liderazgo.

Tabla 45

Prueba Ji Cuadrada funcion administrativa-liderazgo trans-
formacional-transaccional

Nivel de desarrollo
Nivel. fie desar.ro.llo d? la del liderazgo Total X »
funcién administrativa
Bajo Alto
Recuento 76 30 106
Bajo
% 71.7% 28.3% | 100.0%
Recuento 18 80 98 61.76 | 000
Alro % 18.4% | 81.6% | 100.0%
Recuento 94 110 204
Total
% 46.1% 53.9% | 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 45.16.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 46

Prueba Ji Cuadrada funcion administrativa y liderazgo Laissez

Faire
] Nivel de desarro-
Nivel de FJ.’esar)rolI.o de llo del liderazgo Total x P
la funcién técnica
Bajo Alto
Recuento 33 73 106
Bajo
% 31.1% | 68.9% | 100.0%
Recuento 60 38 98
Al 18.86 .000
to % 61.2% | 38.8% | 100.0%
Recuento 93 111 204
Total
% 45.6% | 54.4% | 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 44.68.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2x2.

Fuente: Elaboracion propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de independencia entre
las variables funcién administrativa y estilos de liderazgo, se
puede determinar que la funcién administrativa estd asocia-

da a los estilos de liderazgo transformacional-transaccional y
laissez faire, ya que no se aprecia independencia en el con-
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traste efectuado (ver tablas 45 y 46). Funcién gobierno de la
escuela-estilos de liderazgo.

Tabla 47

Prueba Ji Cuadrada funcién gobierno de la escuela-liderazgo

transformacional-transaccional

Nivel de desarrollo de Nl\:l l(i'e ddesarrollo
la funcién gobierno i Total X Y
de la escuela Bajo Alto
Recuento 62 18 80
Bajo
% 77.5% 22.5% 100.0%
Recuento 32 92 124
Alto % 25.8% | 74.2% | 100.0% | 0462 |.000
Recuento 94 110 204
Total
% 46.1% 53.9% | 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 36.86.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2x2.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 48

Prueba Ji Cuadrada funcién gobierno de la escuela-liderazgo
laissez faire

Nivel de desarrollo Nivel d.e desarrollo
de la funcién gobier- del liderazgo Total X ?
no de la escuela Bajo Alto
Recuento 24 56 80
Bajo
% 30.0% 70.0% 100.0%
Recuento 69 55 124
13.15 .000
Aleo % 55.6% | 44.4% 100.0%
Recuento 93 111 204
Total
% 45.6% 54.4% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 36.47

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracién propia.
Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de independencia entre
las variables funcién gobierno de la escuela y estilos de lide-
razgo, se puede determinar que la funcién gobierno de la
escuela estd asociada a los estilos de liderazgo transformacio-
nal-transaccional y laissez faire, ya que no se aprecia indepen-
dencia en el contraste efectuado (ver tablas 47 y 48).
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Funcién social-estilos de liderazgo

Tabla 49

Prueba Ji Cuadrada funcion social-liderazgo transformacio-
nal-transaccional

) Nivel de desarrollo del
Nivel de desarrollo liderazgo Total ¥ P
de la funcién social
Bajo Alto
Recuento 73 29 102
Bajo
% 71.6% 28.4% 100.0%
Recuento 21 81 102
56.04 | .000
Alto % 20.6% 79.4% | 100.0%
Recuento 94 110 204
Total
% 46.1% 53.9% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 47.00
B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 50

Prueba Ji Cuadrada funcion social-liderazgo laissez faire

Nivel de desarro- | Nivel de desarrollo del
llo de la funcién liderazgo Total X ?
social Alto Bajo
Recuento 34 68 102
Bajo
% 33.3% 66.7% 100.0%
Recuento 59 43 102
Alto % 57.8% | 42.2% | 100.00% | 1248 |.000
Recuento 93 111 204
Total
% 45.6% 54.4% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 46.50.
B. Solo se ha calculado para una Tabla 2x2.

Fuente: Elaboracion propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de independencia entre
las variables funcién social y estilos de liderazgo, se puede
determinar que la funcién social estd asociada a los estilos
de liderazgo transformacional-transaccional y laissez faire, ya
que no se aprecia independencia en los contrastes realizados

(ver Tablas 49 y 50).
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Funcién personal-estilos de liderazgo

Tabla 51

Prueba Ji Cuadrada funcién personal-liderazgo transformacio-
nal-transaccional

Nivel de desarro- Nivel de desarrollo del
llo de la funcién liderazgo Total X ?
personal Bajo Alto
Recuento 66 42 108
Bajo
% 61.1% 38.9% 100.0%
Recuento 28 68 96
Alto 21.30 |.000
% 29.2% 70.8% 100.0%
Recuento 94 110 204
Total
% 46.1% 53.9% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado
es 44.22.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2x2.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 52

Prueba Ji Cuadrada funcion personal-liderazgo laissez faire

Nivel de desarro- Nivel ci?:ddesarrollo del
llo de la funcién 1derazgo Total X ?
personal Bajo Alto
Recuento 42 66 108
Bajo
% 38.9% 61.1% 100.0%
Recuento 51 45 96
4.1 .
Alto % 53.1% 46.9% 100.0% 63 000
Recuento 93 111 204
Total
% 45.6% 54.4% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 43.76.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracion propia.
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Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de independencia entre las
variables funcién personal y estilos de liderazgo, se puede de-
terminar que la funcién personal estd asociada a los estilos
de liderazgo transformacional-transaccional y laissez faire, ya
que no se aprecia independencia en los contrastes realizados

(Ver Tablas 51 y 52).

Funciones directivas-resultado de logro académico

Tabla 53

Prueba Ji Cuadrada funcién técnica pedagdgica-logro académico

Nivel de logro
I.\I)ivel )de .desarrollo)ﬁf.n— académico Total X2 P
cién técnico-pedagdgica
Bajo Alto
Recuento 50 35 85
Bajo
% 58.8% 41.2% 100.0%
Recuento 53 66 119
3.49 | .04
Alto % 44.5% | 55.5% 100.0%
Recuento 103 101 204
Total
% 50.5% | 49.5% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado
es 42.08.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2x2.. Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 54

Prueba Ji Cuadrada funcion administrativa-logro académico

el de d " Nivel de logro
Nivel de desarrollo académico Total % »
funcién administrativa
Bajo Alto
Recuento 55 51 106
Bajo
% 51.9% 48.1% 100.0%
Recuento 48 50 98
0.76 | .78
Alto % 49.0% [ 51.0% 100.0%
Recuento 103 101 204
Total
% 50.5% 49.5% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 48.72

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 55

Prueba Ji Cuadrada funcién gobierno de la escuela-logro aca-
démico

Nivel de logro
Nivel de desarrollo funcién .
académico Total X2 ?
gobierno de la escuela
Bajo Alto
Recuento 42 38 80
Bajo
% 52.5% 47.5% 100.0%
Recuento 61 63 124
.10 75
Alto % 49.2% | 50.8% | 100.0%
Recuento 103 101 204
Total
% 50.5% 49.5% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 39.61.
B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 56

Prueba Ji Cuadrada funcién social-logro académico

Nivel de desarro-

Nivel de logro acadé-

mico logro académico Total X ?
llo funcién social
Bajo Alto
Recuento 60 42 102
Bajo
% 58.8% 41.2% 100.0%
Recuento 43 59 102
5.02 .02
Alto | % 42.2% 57.8% 100.0%
Recuento 103 101 204
Total
% 50.5% 49.5% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 50.50.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2x2.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 57

Prueba Ji Cuadrada funcién personal-logro académico

Nivel de logro
Nivel .c%e desarrollo académi,co. logro Total ¥ P
funcién personal académico
Bajo Alto
Recuento 61 47 108
Bajo
% 56.5% 43.5% 100.0%
Recuento 42 54 96
2.80 .09
Alto % 43.8% | 56.3% | 100.0%
Recuento 103 101 204
Total
% 50.5% 49.5% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 47.53
B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de independencia entre las
variables que conforman la funcién directiva y la variable
logro académico, se puede determinar que la funcién técni-
co-pedagdgica y la funcidn personal estin asociadas al logro
académico, ya que no se aprecia independencia en los con-
trastes efectuados (ver tablas 53 y 56).
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A partir de los resultados, en las variables «funcién ad-
ministrativa», «funcién gobierno de la escuela» y «funcién
personal», se puede determinar que la funcién administrativa,
funcién gobierno de la escuela y funcién personal no estdn
asociadas al logro académico ya que se aprecia independencia
en los contrastes efectuados (ver tablas 54, 55 y 57). Estilos
de liderazgo-resultado de logro.

Tabla 58

Prueba  Ji Cuadrada liderazgo transformacional-transaccio-
nal-logro académico

. Nivel de logro
Nivel .de desarro- Académico Total X P
llo liderazgo
Bajo Alro
Recuento 56 38 94
Bajo
% 59.6% 40.4% 100.0%
Recuento 47 63 110
.10 .02
Alto % £2.7% | 57.3% | 100.0% | °
Recuento 103 101 204
Total
% 50.5% | 49.5% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 46.54.
B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 59

Prueba Ji Cuadrada liderazgo laissez faire-logro académico

el 1 Nivel de logro
Nivel de desarrollo académico Total X2 P
no liderazgo
Bajo Alto
Recuento 44 49 93
Bajo
% 47.3% | 52.7% 100.0%
Recuento 59 52 111
Alto % 53.29% | 46.8% | 100.0% | 47 49
Recuento 103 101 204
Total
% 50.5% | 49.5% 100.0%

A. 0 casillas (0.0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado

es 46.04.

B. Solo se ha calculado para una Tabla 2 x 2.

Fuente: Elaboracion propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de independencia entre las
variables que conforman los estilos de liderazgo y la variable
«logro académico», a partir de los resultados se puede deter-
minar que el estilo de liderazgo transformacional-transaccio-
nal estd asociado al logro académico, ya que no se aprecia
independencia en el contraste efectuado (Ver Tabla 58).
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A partir del resultado en la variable «liderazgo laissez faire» se
puede determinar que el estilo de liderazgo laissez faire no
estd asociado al logro académico ya que se aprecia indepen-
dencia en el contraste efectuado (ver Tabla 59). Pruebas de
correlacién de Spearman.

Funciones directivas-estilos de liderazgo

Tabla 60

Correlacion de Spearman funciones directivas-estilos de liderazgo

Prueba Funcién directiva L.iderazgo trans.forma— Li.derazgf)
cional-transaccional | laissez faire

r 537 =227

Técnico-pedagédgica | p .000 .001

204 204

r 577 -.38"

Administrativa p .000 .000

204 204

Rho d Gob el r 567 -33"

ode obierno de la

Spearman | escuela 000 000

204 204

r 62" =247

Social p .000 .000

204 204

r 527 -24"

Personal p .000 .000

204 204
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** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).
* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de correlacién entre las varia-
bles que conforman la funcién directiva y estilos de liderazgo
(tabla 60), se obtuvieron los siguientes resultados:

a) Entre la variable «funcién técnica-pedagégica» y las
variables que conforman los estilos de liderazgo
se obtuvo que RS = .53, p < 0.05 en la variable
«liderazgo transformacional-transaccional» se re-
chaza la hipétesis nula, ya que se identificé una
relacién lineal moderada estadisticamente signifi-
cativay con un RS =-.22, p < 0.05. En la variable
«liderazgo laissez faire» se rechaza la hipétesis nula,
ya que se identificé una relacién lineal inversa mi-
nima estadisticamente significativa.

b) Entre la variable «funcién administrativa» y las va-
riables que conforman los estilos de liderazgo se
obtuvo que RS = .57, p < 0.05; en la variable
«liderazgo transformacional-transaccional» se re-
chaza la hipétesis nula, ya que se identific6 una
relacion lineal moderada estadisticamente signifi-
cativay con un RS =-.38, p < 0.05. En la variable
«liderazgo laissez faire» se rechaza la hipétesis nula,
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ya que se identific6 una relacién lineal inversa mi-
nima estadisticamente signiﬁcativa.

¢) Entre la variable «funcién gobierno de la escuela» y
las variables que conforman los estilos de lideraz-
go se obtuvo que RS = .56, p < 0.05; en la varia-
ble liderazgo transformacional-transaccional» se
rechaza la hipétesis nula, ya que se identificé una
relacién lineal moderada estadisticamente signifi-
cativay con un RS =-.33, p < 0.05. En la variable
«liderazgo laissez faire» se rechaza la hipétesis nula,
ya que se identific una relacién lineal inversa mi-
nima estadisticamente significativa.

d) Entre la variable «funcién social» y las variables que
conforman los estilos de liderazgo se obtuvo que
RS = .62, p < 0.05; en la variable «liderazgo trans-
formacional-transaccional» se rechaza la hipétesis
nula, ya que se identificé una relacién lineal alta
estadisticamente significativa con un RS = -.24, p
< 0.05. En la variable «liderazgo laissez faire» se
rechaza la hipétesis nula, ya que se identificé una
relacién lineal inversa minima estadisticamente
significativa.

e) Entre la variable «funcién personal» y las variables
que conforman los estilos de liderazgo se obtuvo
que RS = .52, p < 0.05; en la variable «lideraz-
go transformacional-transaccional» se rechaza la
hipétesis nula, ya que se identificé una relacién
lineal alta estadisticamente significativa y con
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un RS =-.24, p < 0.05. En la variable «liderazgo
laissez faire» se rechaza la hipétesis nula, ya que
se identificé una relacién lineal inversa minima
estadisticamente significativa.

Funciones directivas-logro académico

Tabla 61

Correlacion de Spearman funciones directivas-logro académico

Prueba Eilelcctliz Nivel de logro académico
r -.05
Técnico-pedagégica | p 46
204
r .01
Administrativa p .83
204
] r .02
Rho de Spearman Gobelzcrzzl;ie la p .69
204
r -11
Funcién social p 11
204
r -.06
Funcién personal | p .36
204
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** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).
* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de correlacién entre las va-
riables que conforman las funciones directivas y la variable
«nivel de logro académico» (Tabla 61), se obtuvieron los si-
guientes resultados:

a) Entre la variable «funcién técnica-pedagdgica» y la
variable «nivel de logro académico», a partir de
los resultados RS = -.05, p < 0.05 se acepta la hi-
pétesis nula, ya que no se identificé una relacién
lineal estadisticamente significativa.

b) Entre la variable «funcién administrativa» y la va-
riable «nivel de logro académico», a partir de los
resultados RS = .01, p < 0.05 se acepta la hipSte-
sis nula, ya que no se identificé una relacién lineal
estadisticamente significativa.

¢) Entre la variable «funcién gobierno de la escuela» y
la variable «nivel de logro académico», a partir de
los resultados RS = .02, p < 0.05 se acepta la hi-
pétesis nula, ya que no se identificé una relacién
lineal estadisticamente significativa.
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d) Entre la variable «funcién social» y la variable «ni-
vel de logro académico», a partir de los resultados
RS = -.11, p < 0.05 se rechaza la hipétesis nula,
ya que se identificé una relacién lineal minima
estadisticamente significativa.

e) Entre la variable «funcién personal» y la variable
nivel de logro académico», a partir de los resul-
tados RS = -.06, p < 0.05 se rechaza la hipétesis
nula, ya que se identificé una relacién lineal mi-
nima estadisticamente significativa.

Estilos de liderazgo-logro académico

Tabla 62

Correlacion de Spearman estilos de liderazgo-logro académico

Prueba Estilo de liderazgo Nivel de logro académico
r -.11
Liderazgo transformacio- 1
nal-transaccional .
Rho de n 204
Spearman r _04
Laissez faire p .55
204

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

Fuente: Elaboracién propia.
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Resultado

a) Entre la variable «estilo de liderazgo transforma-
cional-transaccional» y la variable «nivel de logro
académico» los resultados que se obtuvieron indi-
can que RS = -.11, p < .05. Se acepta la hipétesis
nula, ya que no se identificé una relacién lineal
estadisticamente significativa.

b) Entre la variable «estilo de liderazgo laissez faire» y
la variable «nivel de logro académico», se encon-
tré que RS = -.04, p < .05. Se acepta la hipétesis
nula, ya que no se identificé una relacién lineal
estadisticamente significativa.
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Prueba U de Mann-Whitney para muestras indepen-
dientes

Funciones directivas-diferencias de grupos

Tabla 63

Diferencia de grupo con respecto a la funcién técnico-pedagdgica

Sig.
Rango Suma U de asin-
Funcién | Grupo | N | prome- de Mann- Z | totica
dio rangos | Whitney (bila-
teral)
Docen-
. 204 | 136.92 | 27931.00
es
Funcién
técnico- .
Direc- -
pedags- tolzsc ss | 112.45 | 6522.00 4811.000 |-2.51| .01
gica
Total | 262

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 64

Diferencia de Grupo con respecto a la Funcion Administrativa

Sig.
Rango Suma Ude asin-
Funcién | Grupo | N | prome- de Mann- Z | tética
dio rangos | Whitney (bila-
teral)
Docen-
204 | 134.93 | 27526.00
Funcién tes
Admi-
Direc- 216.000 [-1. 11
nistra- | 20 | sg | 119.43 | 6927.00 |° >
. tores
tiva
Total | 262

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 65

Diferencia de Grupo con respecto a la Funcion Gobierno de la
Escuela

Sig.
Rango Suma U de asin-
Funcién | Grupo | N pro- de Mann- Z | tética
medio | rangos | Whitney (bila-
teral)
Docen-
Funcién fcen 204 | 134.13 | 27362.00
es
Gobier- Di
nodela | 0 | 58 [122.26| 7091.00 | 5380.000 |-1.23 | .21
tores
Escuela
Total | 262

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 66

Diferencia de Grupo con respecto a la Funcién Social

Sig.
Rango Suma U de asin-
Funcién | Grupo | N pro- de Mann- Z | tética
medio | rangos | Whitney (bila-
teral)
Docen-
071 204 | 135.50 | 27642.00
tes
Funcié
SO Direc- | 58 [ 117.43 | 6811.00 | 5100.000 [-1.85 | .06
Social
tores
262
Total

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 67

Diferencia de grupo con respecto a la funcion personal

Sig.

Rango | Suma Ude asin-

Funcién | Grupo | N pro- de Mann- Z | tética
medio | rangos | Whitney (bilate-

ral)

Funcién | 204 | 174 ]137.65 | 28080.00
técnico 58 32 [109.88 | 6373.00 | 4662.000 |-2.87 | .00
personal | 260 | 206

Fuente: Elaboracién propia.
Resultados

En el andlisis de contraste de grupos realizado entre las varia-
bles que conforman las funciones directivas y la funcién que
desempena (docentes/directivo) se identificé que en las fun-
ciones técnico-pedagdgica (tabla 63) poseen un valor del co-
eficiente de U de Mann-Whitney de -2.51; funcién personal
(tabla 67) un valor del coeficiente de U de Mann-Whitney de
-2.87 y con un p<0.05.

Se considera que el desarrollo de las funciones técnico-pe-
dagégica y personal es diferente entre docentes (grupo 1) y
directivos (grupo 2).

En la funcién administrativa (tabla 64) tiene un nivel
de significancia del coeficiente de U de Mann-Whitney de
-1.59; gobierno de la escuela (tabla 65) un nivel de significan-
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cia del coeficiente de U de Mann-Whitney de -1.23; social
(tabla 66) un nivel de significancia del coeficiente de U de
Mann-Whitney de -1.85 y con un p>0.05. Se considera que
el desarrollo de las funciones administrativa, gobierno de la
escuela y social es igual entre docentes (grupo 1) y directivos
(grupo 2).

Estilos de liderazgo-diferencias de grupos.

Tabla 68

Diferencia de grupo con respecto al estilo de liderazgo transfor-
macional-transaccional

Sig.
Rango Suma U de asin-
Funcién | Grupo | N pro- de Mann- Z tética
medio | rangos | Whitney (bila-
teral)
D -
O 204 | 137.64 | 28078.00
tes
Direc- | Direc-
58 | 109.91 | 6375.00
tivo tores 4664.000 |-2.83 .00
Total | 262

Fuente: Elaboracién propia.

191



Tabla 69

Diferencia de grupo con respecto al estilo de liderazgo laissez

faire

Sig.

Rango Suma Ude asin-

Estilo | Grupo | N pro- de Mann- | Z tética

medio rangos Whitney (bilate-

ral)
Do-

204 | 132.78 | 27087.00

Lais- | centes
Direc-

sez [ P 58 1127.00 | 7366.00 | 5655.000 [-59 | 55
faire | tores

Total | 262

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

En el andlisis de contraste de grupos realizado entre las va-

riables que conforman los estilos de liderazgo y la funcién
que desempena (docentes/directivo) se identificé que en los
estilos de liderazgo transformacional-transaccional (tabla
68) posee un nivel de significancia del coeficiente de U de
Mann-Whitney de -2.83 y con un p<0.05.

Se considera que el desarrollo del liderazgo transforma-
cional-transaccional es diferente entre docentes (grupo 1) y

directivos (grupo 2).
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Laissez faire (Tabla 69) tiene un nivel de significancia del
coeficiente de U de Mann-Whitney de -.59 y con p>0.05.
Se considera que el desarrollo del estilo de liderazgo laissez
faire es igual entre docentes (grupo 1) y directivos (grupo 2).
Resultados para evaluar el liderazgo y las funciones directivas
(cuestionario para directores).

Prueba de asociacién Ji Cuadrada

Tabla 70

Pruebas estadisticas

efectuadas

Pruebas estadisticas

Contrastes realizados

Funciones directivas

Estilos de liderazgo

Ji Cuadrada

Estilos de liderazgo;
funciones directivas

Logro académico

Estilos de liderazgo

Funciones directivas

Correlacién de
Spearman

Estilos de liderazgo;
funciones directivas

Logro Académico

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 71

Resultados Ji Cuadrada, Contraste realizado Funciones Directi-
vas-Estilos de liderazgo

Liderazgo
., L & Liderazgo Laissez
Prueba | Funcién Directiva | Transforma- . .
. Transaccional faire
cional
Técnico-Pedagdgica * * -
Administrativa * * -
Ji Cua- Gobierno de la N N
drada Escuela
Social * * _
Personal * * -

*Asociacion estadisticamente significativa con un p<.05.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 72

Resultados Ji Cuadrada, Contraste realizado Funciones directi-
vas, Estilos de liderazgo-logro académico

Prueba Variables Logro académico

Técnico-pedagégica *

Administrativa *

Gobierno de la escuela *

Social

Ji Cuadrada

Personal

Liderazgo transformacional

Liderazgo transaccional

Laisse faire

*Asociacion estadisticamente significativa con un p<.05.

Fuente: Elaboracién propia.
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Pruebas de Correlacién de Spearman

Funciones directivas-estilos de liderazgo

Tabla 73

Correlacion de Spearman Contraste realizado Funciones directi-
vas-estilos de liderazgo

Liderazgo | Liderazgo
Prueba Funcién directiva | transforma- | transac- | Laissez faire
cional cional
Técnico-peda- | 67" 747 .25
gégica p| 000 000 05
r 68" 78" 24
Administrativa
p .000 .000 .06
Rho Gobiernode | r 65" 72" 22
de la escuela p .000 .000 .09
Spearman r 74" 78" 17
Social
p| 000 000 19
r 74" 78" .15
Personal P .000 .000 25
59 59 59

La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). ..

La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

Fuente: Elaboracién propia.
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Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de correlacién entre las varia-
bles que conforman la funcién directiva y estilos de liderazgo
(tabla 73) se obtuvieron los siguientes resultados:

Entre las variables funciones directivas y las variables que
conforman los estilos de liderazgo, los resultados mostraron
estar por encima de RS=.65, p < 0.05.

En las variables «liderazgo transformacional» y «liderazgo
transaccional» se rechaza la hipétesis nula, ya que se identifi-
6 una relacién lineal alta estadisticamente significativa entre
las variables que conforman las funciones directivas y los es-
tilos de liderazgo.

Entre las variables «funcién directiva» y las variables que
conforman los estilos de liderazgo, los resultados se muestran

por encima de RS=.65, p < 0.05.

En la variable «liderazgo laissez faire» se acepta la hipStesis
nula, ya que no se identificé una relacién lineal estadistica-
mente significativa entre las variables que conforman las fun-
ciones directivas y el liderazgo laissez faire. Directivas-logro
académico.
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Tabla 74

Correlacion de Spearman, contraste realizado funciones directi-
vas-logro académico

Prueba Funcién directiva Nivel de logro académico
Técnico-pedagé- r 29
gica p 023
r 327
Administrativa
p 011
Rho d Gobierno de la r 397
o de escuela p 002
Spearman
r 41"
Funcién social
p .001
r 377
Funcién personal p .003
N 59

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de correlacion entre las va-
riables que conforman la funcién directiva y logro académico
(tabla 74), se obtuvieron los siguientes resultados:

Entre las variables «funcién directivas» y «logro académi-
co», los resultados se muestran por encima de RS=.250, p <
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0.05. En la variable «logro académico» se rechaza la hipétesis
nula, ya que se identificé una relacién lineal moderada esta-
disticamente significativa entre las variables que conforman
las funciones directivas y logro académico. Estilos de lideraz-
go-logro académico.

Tabla 75

Correlacion de Spearman, contraste realizado estilos de lideraz-
go-logro académico

Estilos de Nivel de logro
Prueba . , .
liderazgo académico
Coeficiente de corre- .
Transforma- Jaci .35
acion
cional
Sig. (bilateral) .006
Coeficiente de corre- .
Rho de . ., .50
Transaccional lacién
Spearman
Sig. (bilateral) .000
Cocﬁcient.e) de corre- 46
Laissez faire lacién
Sig. (bilateral) .061

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

Fuente: Elaboracion propia.
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Resultados

Al aplicar la prueba de hipétesis de correlacién entre las va-
riables que conforman estilos de liderazgo y logro académico
(tabla 75), se obtuvieron los siguientes resultados:

Entre las variables «estilos de liderazgo» y «logro académi-
co», los resultados estdn por encima de RS=.240, p < 0.05.
En la variable «logro académico» se rechaza la hipétesis nula,
ya que se identificé una relacién lineal moderada estadisti-
camente significativa entre las variables que conforman los
estilos de liderazgo y logro académico.
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Discusién

La funcién directiva en las instituciones deben responder a
los cambios sociales, politicos y econémicos que obligan a
las organizaciones de diversa indole a transitar hacia nuevas
formas y paradigmas de gestién que unen saberes y procesos
de administracién, direccién y liderazgo (Ferndndez y Her-
nandez, 2013; Zorrilla, 2006, 2013).

A partir de los resultados de la investigacién en el subsis-
tema de Telesecundaria, los directores sustentan su funcién
dirigente en una articulacién entre los elementos que inte-

gran una gestién educativa y una fundamentacién pedagdgi-
ca (Murillo, 2006).

Igualmente, asumen su funcién orientando y liderando
de forma estratégica la conduccién de la institucién, el cli-
ma organizacional y el manejo de conflictos desde los proce-
sos de concertaciéon, evaluacién y mejora continua (Cuevas,

2008; Paz Tapia, 2011; Loera, 2013; Topete, 2013).

Las asociaciones y correlaciones identificadas en el desa-
rrollo de las funciones directivas con respecto al desarrollo
del liderazgo directivo, se traducen en précticas exitosas de
gestion tales como: crear estructuras en el plano formal de la
organizacién y dotarlas de recursos humanos, claridad en los
roles de los actores educativos y la facilitacién de los recursos
técnicos y tecnoldgicos para que el colectivo docente trabaje
con un sentido de logro; ademds de controlar los procesos,
le da seguimiento a los planes y estrategias para replantear
acciones (Antunes, 2004; Murillo, 2006; Escamilla, 2006).
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La significancia de la asociacién y correlacién que existe
en el desarrollo tanto de las funciones directivas como de los
estilos de liderazgo en las escuelas telesecundarias han im-
plicado para el director pasar de una planeacién estratégica
hacia una gestién estratégica, con el fin de realizar el andlisis
de situaciones de la escuela y su entorno que le permitan eva-
luar la gestién de la escuela, asi como sus resultados, planes,
procesos, o aquellas acciones que se implementen; lo que ha
permitido abarcar relaciones con actores educativos institu-
cionales y autoridades de distintos 6rdenes de gobierno para
convertirlos en aliados para impulsar y consolidar el desa-
rrollo de la institucidn educativa a su cargo, asi como hacer
que en la escuela se actte eficaz y eficientemente en el cum-
plimiento de los objetivos institucionales (SEP, 2003, 2009;
Loera, 2013; Topete, 2013).

Otros de los aspectos esenciales identificados a través de
la asociacién y correlacién en el desarrollo de las funciones
directivas y los estilos de liderazgo en las escuelas Telesecun-
darias, es que el director conduce la escuela al logro de su
misién, visién y valores; establece una comunicacién asertiva,
organiza los recursos de la institucién de acuerdo con el Pro-
yecto Educativo; genera ambientes de trabajo que favorecen
el clima organizacional para la toma de decisiones y la reso-
lucién de conflictos; promueve el trabajo en equipo; motiva
y estimula los resultados individuales y colectivos; verifica
el desarrollo de los procesos y da retroalimentacién (Gime-
n0,1995; Sleegers et al.; 2000; Murillo, 2006; Loera, 2013;
Topete, 2013).
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En el desarrollo del estilo de liderazgo directivo identifi-
cado en las escuelas de Telesecundaria, permite impulsar y
transformar procesos de calidad en la educacién y reconocer
que esta ultima estd centrada en los procesos de ensenanza y
aprendizaje.

Lo anterior recae en el director, segin Sleegers et al.,
(2000) capacidad cognitiva, de interaccién, de innovacidn,
de motivacién y de gestidn; todo ello ligado a las relaciones
humanas, la motivacién del personal a su cargo y la partici-
pacién democridtica.

El liderazgo transformacional-transaccional identificado
en los directores de Telesecundaria posibilita dirigir organiza-
ciones que aprenden, cambian y se adaptan permanentemen-
te, haciendo frente a las nuevas tecnologias, a las necesidades
y expectativas de las comunidades de los participantes en el
proceso educativo mediante la mejora continua de los proce-
sos de la escuela.

Este estilo de liderazgo implica el incremento de las ca-
pacidades de los miembros de la organizacién para resolver
individual o colectivamente los diferentes problemas y toma
de decisiones (Bass, 1999; Sleegers, et al., 2000). Asimismo,

pretende la cultura del cambio en las instituciones educativas.

De acuerdo con Bass (1985, 1999), inculca valores que
dan cuenta de la actividad que se desarrolla en el quehacer
diario de la escuela, es capaz de conducir una organizacién
hacia la calidad total, es un visionario de un futuro deseable
que motiva al colectivo docente a trabajar en una direccién
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y a crecer personalmente; a comprometerse con programas
de cambio que conlleven a procesos de calidad, desempefia
un rol simbdlico de autoridad que le permite ser el «repre-
sentante institucional» de la organizacién y, en ese sentido,
ser ejemplo de trabajo; muestra disponibilidad y honestidad

en su trabajo diario que debe ser coherente con la filosofia
institucional.

204



Conclusiones

El estudio tuvo como objetivos analizar la relacién entre las
funciones directivas y los estilos de liderazgo ejercidos por
los directores del subsistema de Telesecundaria en Tabasco;
identificar los estilos de liderazgo que ejercen los directores
de las escuelas Telesecundarias; establecer cémo ejercen los
directores de las escuelas Telesecundarias las funciones direc-
tivas; analizar cémo se perciben las funciones directivas y los
estilos de liderazgo por los profesores y el propio director en
las escuelas Telesecundarias y explorar la relacidon entre las
funciones directivas, los estilos de liderazgo y el logro aca-
démico de las escuelas Telesecundarias. Las hipétesis que se
plantearon fueron las siguientes:

a) Existe una relacién entre el desarrollo de las fun-
ciones directivas con respecto a los estilos de li-
derazgo que ejercen los directores de las escuelas
Telesecundarias en Tabasco.

b) Existe una relacién entre el desarrollo de las fun-
ciones directivas y los estilos de liderazgo con res-
pecto al logro académico de las escuelas Telese-
cundarias en Tabasco.

c) El liderazgo del director es un factor que contribu-
ye al logro académico de los alumnos en la escuela.

d) En las escuelas donde se ejercen practicas de estilos
de liderazgo transformacional y transaccional es
posible esperar logros académicos altos.
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A partir de los objetivos e hipétesis planteadas en esta in-
vestigacién, las conclusiones consideradas son las siguientes:

a) El estilo de liderazgo transformacional-transaccio-
nal se mostré alto en 24 escuelas de Telesecunda-
ria. Sin embargo, este mismo estilo de liderazgo
tuvo un desarrollo bajo en 34 Telesecundarias.

b) El estilo de liderazgo laissez faire tiene un nivel de
desarrollo bajo en 36 de las 58 escuelas Telese-
cundarias.

Uno de los objetivos iniciales de esta investigacion, fue
saber cémo desarrollan los directores de las escuelas Telese-
cundarias las funciones directivas y los estilos de liderazgo.

Los resultados indican que el liderazgo transformacio-
nal-transaccional permite a los directores précticas de gestién
exitosas tales como: influir en el colectivo docente, supervisar
la operatividad del curriculo oficial (planeacién, desarrollo,
evaluacién); obtencién de materiales educativos; supervisién
en la planeacién de las actividades escolares y la evaluacién
de los alumnos; desarrollo de programas de capacitacién y
actualizacién; establecimiento de alianzas estratégicas con los
diversos organismos en los tres niveles de gobierno; vincula-
cién con la comunidad, etc.

Todas las acciones anteriores permiten confirmar la hip4-
tesis que se planted con relacién a que existe una asociacién
y correlacién estadisticamente significativa entre el desarro-
llo de las funciones directivas y los estilos de liderazgo en
los directores de las escuelas Telesecundarias en Tabasco. Lo
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anterior coincide con los estudios realizados por Conger y
Kanungo (1987; 1998); Sleegers et al., (2000); Pozner (2000
2008); Manes (2004); Murillo (2006); Murillo et al., (2007),
en donde el desarrollo de las funciones directivas estd relacio-
nado con el desarrollo del liderazgo.

En cuanto al desarrollo de las funciones directivas y los
estilos de liderazgo a partir de la percepcion de los profesores
y el propio director en las escuelas Telesecundarias, se pue-
de concluir que los docentes y el directivo reconocen en si
mismo, las caracteristicas de un estilo de liderazgo transfor-
macional-transaccional; en ese sentido, de acuerdo con Bass
(1985, 1999), el director demuestra un sentido de autoridad
y confianza, lo que indica que los docentes son influidos por
su estilo del liderazgo a partir de las opiniones favorables res-
pecto de su autoridad como lider de la institucién, asi como
por demostrar interés por el bienestar del grupo, lo cual ge-
nera admiracién y confianza.

En la conducta de los directores, es visible la prioridad de
tomar en cuenta las necesidades de su colectivo docente por
encima de sus necesidades personales; hay congruencia en su
actuar entre lo que dice y hace en sus funciones cotidianas
en las escuelas, compartiendo los riesgos de sus disposiciones
con el colectivo docente.

De igual forma, el apoyo que brindan los directores al tra-
bajo de los docentes demuestra que estos observan en el di-
rector cualidades; por ejemplo, dar sugerencias en el trabajo,
lo que redunda en la participacién e innovacién de la labor
institucional (Bass, 1999; Sleegers et al., 2000).
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En cuanto a la relacién existente entre las funciones di-
rectivas, los estilos de liderazgo y su influencia en el logro
académico para el drea de Lenguaje y Comunicacién en las
escuelas Telesecundarias, se concluye que la funcién técni-
co-pedagdgica si estd relacionada al logro académico, ya que
los directores definen con el colectivo docente criterios a con-
siderar en la planeacién de clases; las revisan durante el ciclo
escolar y dan retroalimentacidn a sus profesores, visitan a los
grupos, vinculan acciones de la ruta de mejora del Consejo
Técnico Escolar con la planeacién de clases, analizan con el
colectivo docente instrumentos, estrategias y resultados de
evaluacion, exdmenes para identificar si estos son acordes a
las necesidades de evaluacién del programa y los alumnos (si
cubren los contenidos vistos en el periodo, son claros para
los estudiantes, se apegan al enfoque que se maneja en las
asignaturas).

Con respecto a la funcién personal, se concluye que los di-
rectores de las escuelas Telesecundarias muestran una actitud
favorable hacia el trabajo de los profesores y de la comunidad
en general, tienen planeadas y jerarquizadas las actividades
que realizan diariamente, hacen una asignacién adecuada
de los tiempos para las distintas actividades, desarrollan las
actividades conforme a lo proyectado, planean y desarrollan
las reuniones de trabajo con los profesores y los padres de
familia. Lo anterior permite concluir que la hipdtesis que
establece el liderazgo del director es un factor que contribuye
al logro académico de los alumnos en la escuela.

El desarrollo de esta investigacién a partir de variables
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adscriptivas (género, nivel de estudios, edad, afos de servicio,
afios como directivos, niveles de Carrera Magisterial, institu-
cién de educacién superior de formacién) permitié estable-
cer quiénes son los docentes y directivos del subsistema de
Telesecundaria.

Finalmente, Dentro de las limitantes del presente estudio
se dejaron a un lado aspectos cualitativos sobre coémo cons-
truyen los directores de las escuelas telesecundarias su lideraz-
go y como ejercen su funcién directiva, asi como la extensién
geogréfica para el desarrollo de la investigacién, ya que solo
se estudié una muestra de diez municipios de los diecisiete
que conforman el estado de Tabasco.
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Secretaria de Educacion Publica [SEP]. (2010a). Lineamientos para
la organizacion y el funcionamiento de los Consejos Técni-
cos Escolares. México: SEP. Obtenido de http://www.seslp.
gob.mx/consejostecnicosescolares/PRIMARIA/7-LI-
NEAMIENTOSCTE/LineamientosCTE.pdf

Secretarfa de Educacién Publica [SEP]. (12 de Enero de 2017).
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