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Resumen

La demanda de perfiles especializados, propia de
la sociedad del conocimiento, ha permeado en los
sistemas educativos latinoamericanos, por lo que se
han establecido sistemas evaluativos que buscan
garantizar cualidades especificas en los profesores
y directores. La funcion directiva ha sido reconocida
en la investigacion educativa como una actividad
relevante para el funcionamiento escolar y de forma
indirecta para los resultados educativos; no obstante,
enelcasodealgunossistemaseducativos, porejemplo,
el mexicano, existen pocas ofertas formales para la
preparacion en esta funcion. En este marco, el objetivo
del presente trabajo es identificar los mecanismos de
formacion a las que recurren los directores, asi como
los conocimientos que adquieren por medio de ellos.
Por medio de una investigacion cualitativa realizada
mediante entrevistas a directores y autoridades del
sistema educativo mexicano, se encontrd que: 1)
por medio de procesos de aprendizaje asistido vy
aprendizaje en la practica, los directores se apoyan en
flguras cercanas para adquirir conocimientos sobre la
tarea; y 2) mediante procesos auto-administrados —
como la observacion y reelaboracion de modelos de
direccion, estrategias de indagacion, ensayo y error
y consulta de materiales— los directores aprenden
a identificar y solucionar problemas, relacionarse
con otros, adaptarse a los contextos y administrar la
documentacion escolar. Se concluye que los saberes
esenciales de la funcion directiva se adquieren en el
campo de trabajo, por lo que se recomienda el redisenio
de los esquemas formativos gue estén centrados en
la accion.
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Abstract

The demand for specialized profiles, typical of the
knowledge society, has permeated Latin American
educational systems, which is why evaluation systems
have been established that seek to guarantee specific
qualities in professors and scholar principals. The
directive function has been recognized in educational
research as a relevant activity for school functioning
and indirectly for educational results; nevertheless, in
the case of some educational systems, for example, the
Mexican one, there are few formal offers for preparation
in this function. In this framework, the objective of
this paper is to identify the training mechanisms that
directors use, as well as the knowledge they acquire
through these ones. Through qualitative research
conducted through interviews with directors and
authorities of the Mexican educational system, it was
found: 1) through assisted learning processes and
learning in practice, in which the directors rely on nearby
figures to acquire knowledge about their work; and
2) in self-adhered processes such as the observation
and re-elaboration of management models, strategies
of inquiry, trial and error and consultation of materials,
principals apprehend to identify and solve problems,
relate to others, adapt to contexts and manage school
documentation. It is concluded that the essential
knowledge of the directive function is acquired in the
fleld of work, so it is recommended to redesign the
training schemes that are focused on the action.
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1. Introduccion

Analizar la realidad desde el enfoque de la sociedad del conocimiento ha permito identificar una
transformacion en los modelos econdémicos, culturales y sociales. El concepto de sociedad de
conocimiento refiere al entendimiento de que el conocimiento, junto con el capital y el trabajo, son
los factores para el crecimiento y el desarrollo (Kriiger, 2006). Este planteamiento apunta hacia una
sociedad cientificada centrada en los servicios generados por el conocimiento especializado, mas que
por los productos y en la incorporacion de innovaciones para obtener mejores resultados (Machlup,
1992).

Hablar de la definicion de sociedad del conocimiento no refiere exclusivamente a la generacion
del conocimiento, sino a su distribucion democratica, al fortalecimiento de sistemas auténomos y
sostenibles de generacion de conocimiento, y a la toma de decisiones basados en conocimiento
cientifico. Es por esto que las decisiones politicas “dependen cada vez mas de una legitimacion
cientifica” (Kriger, 2006, p. 5).

La cualidad del conocimiento se ha trasladado del ambito del conocer, al saber hacer y saber ser,
adquiriendo un enfoque de conocimiento competencial (Bozu y Canto, 2009). Si bien, la eficiencia de la
escuela en una sociedad del conocimiento auin se encuentra en discusion (Ayustes, Gros y Valdivieso,
2012),aligual que el mercadoy otros sectores, los sistemas educativos del mundo demandan, al menos
en la politica enunciada, perfiles especializados y legitimados por medio de procesos de evaluacion.
Tanto en Europa como en América Latina, los sistemas educativos han establecido sistemas de
evaluacion de profesores y directores con la finalidad de garantizar destrezas y conocimientos para
la funcién (OCDE, 2013a, 2013b). En algunos paises de América Latina y en especial en México, los
resultados de las evaluaciones inciden en el ingreso a la funcion directiva y en la permanencia en el
puesto y conservacion del trabajo, adquiriendo rasgos de incertidumbre y dilemas que hasta entonces

se habian mantenido al margen de las condiciones de trabajo del magisterio.

Larelevancia quelafiguradel directortiene paralamejoraescolarha sido reconocida porlainvestigacion
educativa. Estudiosos del liderazgo y de la funcion directiva sefialan que el trabajo del director afecta
indirectamente el aprendizaje de los estudiantes (Leithwood, 1992, 2005; Branch, Hanushek y Rivkin,
2013). En el caso especifico de México, hasta 2013, el ascenso de los profesores al puesto directivo se
realizaba al participar y ganar en un sistema de promocion meritocratico en el que se obtenian puntos
por cumplimiento de distintas tareas como la participacion en actividades sindicales, participacion
en el mantenimiento del plantel escolar, formacién general, disciplina y puntualidad (DOF, 1973).
Con la aprobacion de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD); se modificaron los

mecanismos de promocion.
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La LGSPD, ademas de regular los procesos de ingreso, permanencia y reconocimiento de la carrera de
los profesores, establecié concursos de oposicion para la promocion a los puestos directivos escolares
y a otras posiciones de autoridad en el sistema educativo mexicano. Adicionalmente, en términos de
esta Ley, se sustituyo el requerimiento de formacion genérica por una formacion especifica en temas

de liderazgo y gestion escolar (DOF, 2013).

Derivado de la aprobacion de la LGSPD, se definieron perfiles parametros e indicadores de la funcién
directiva que definen la figura como un director que (1) conoce la escuela, su forma de organizacion
y funcionamiento, (2) ejerce una gestion eficaz, (3) se reconoce como profesional de la educacién y
mejora continuamente, (4) asume y promueve los principios inherentes a su funcion y (5) conoce el
contexto social y cultural de la escuelay colabora conla comunidad (SEP,2017). También se enunciaron
mecanismos de apoyo y soporte a la formacion de los directores en formatos formales e informales;

no obstante, en el pais, estos contindan sin ser definidos ni operados regularmente.

La disposicion permanente a buscar nuevas soluciones, propia de la sociedad del conocimiento, hace
propicia una constante situacion de riesgo en que las consecuencias de las innovaciones se extienden
en la sociedad en su conjunto (Krliger, 2006). Con la finalidad de contrarrestar este efecto, se plantea
que indagar sobre los conocimientos que se requieren para realizar la funcion directiva puede ayudar
a construir una base mas sélida en el campo de la formacion de directores. Dado que los procesos de
formacion para los directores no se encuentran consolidados en México se plantean como preguntas
de investigacion ¢como aprenden los directores la funcion? ;como se aprende a ser director? ;quiénes

ensenan?

El objetivo del presente trabajo es identificar los conocimientos que los directores refieren como
elementales de la direccion escolar, asi como los mecanismos de formacion a los que recurren. Los
resultados que aqui se reportan son parciales y forman parte de una investigacion mas amplia, ya

concluida.

Ademas de la presente introduccion, el trabajo se estructura en cinco partes. El segundo apartado,
la fundamentacion tedrica, presenta dos conceptos centrales que contribuyen a la comprension de
las formas en las que los directores en México adquieren el aprendizaje de la funcion. Se incorporan
los conceptos de saberes de accion, de aprendizaje en la practica y de socializacion secundaria. El
tercer apartado, el método, expone el proceso por medio del cual se llego a los hallazgos. El cuarto
apartado presenta los resultados de la investigacion. Muestra los elementos de conocimiento que son
relevantes para la funcion directiva, desde la perspectiva de los participantes y explica los mecanismos
por los cuales son aprehendidos. El apartado finaliza esclareciendo las relaciones que existen entre
estos dos componentes. Finalmente, se presenta un apartado de conclusiones en las que se enuncian

los hallazgos del estudio y se discuten a la luz de la produccion cientifica en el tema.
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2. Fundamentacion teodrica

2.1. Los saberes de accioén en la funcidon directiva

Existe una amplia produccion sobre las funciones de los directores escolares y los conocimientos
sobre las funciones (Hales, 1986; Mintzberg, 1973; Leithwood, Harris y Hopkins, 2008; Sammons,
Millman y Mortimore, 1998; Scheerens, 1992; Portner, 2005; Strong, 2009). En su postura mas clasica,
la investigacion sobre las funciones de los directores son inventarios de tareas realizadas por estos
actores. En este trabajo se retoma el concepto saberes de accion para revisar los conocimientos que

los directores tienen en su funcion.

Los saberes de accion son los “conocimientos puestos al servicio de una légica de accion en la que
resultadominantelapreocupaciondeinnovar”’ (Gather,2003,p. 125). Este planteamientoes concordando
con el enfoque de sociedad del conocimiento, en el que interactian los conocimientos y las acciones
para la mejora. Con frecuencia, las acciones realizadas por los directores se encuentran al servicio de
distintos intereses. Un director escolar, por ejemplo, puede querer implementar una innovacion, pero al
mismo tiempo desear evitar conflictos con los profesores o con los padres de familia, querer parecer
un lider moderno o aumentar su propia estima. En este medio, la movilizacion de conocimiento debe

ocurrir sin excluir ningun interés en cuyo servicio se encuentra la funcion directiva.

Los saberes de accion emplean pragmaticamente el conocimiento, pues su logica es multidimensional,
al perseguir varios objetivos (Gather, 2003). Los origenes de los saberes de accién también pueden ser
diversos; pueden ser de caracter cientifico, estar arraigados en una cultura profesional o haber sido

obtenidos por medio de una experiencia personal (Cros, 1993).

2.2. Mecanismos de aprendizaje de la funcién

En 2015 el informe Talis (Navarro-Corona, Martinez, Castro y Consuelo, 2015) mostré que el 76% de
los directores de secundaria participantes en el estudio reporté haber recibido formacion especifica
sobre administracion o direccion de escuelas, antes o después de ascender al puesto de director.
Este porcentaje fue menor frente a la media de los paises pertenecientes a la OCDE, en los que el
85% de los directores reportd haber sido formado en administracion o direcciéon de escuelas, antes o
después de iniciar como director. No obstante, la investigacion educativa documenta que la formacion
de los directores parece situarse mas cercana a la formacion informal que ofertas formalizadas para
la preparacion en las funciones del puesto de direccién. Se identifican dos formas en las que los

directores aprenden la funcion.
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Una primera forma es el aprendizaje en la practica. Desde esta postura, la produccion cientifica sostiene
gue el desempefio en la funcion directiva requiere de experiencia ocupacional en el sistema escolar;
es decir, el aprendizaje de la funcion directiva ocurre principalmente en la practica, mientras el sujeto
se desempefia en la funcion (Ortega, Castillo y Bettin, 2002), ya que ocupar el puesto directivo permite
conocer las caracteristicas de trabajo y el contexto. En esta experiencia se adquieren destrezas y
habilidades que solo pueden ser desarrollados por este medio. Kolb (1984) y Carballo (2006) apoyan
la postura del aprendizaje en la practica y sostienen que el conocimiento se desarrolla cuando se
realiza la actividad o se esta en contacto directo con situaciones en las que la experiencia promueve

el aprendizaje.

Si bien, los conceptos de aprendizaje y experiencia parecen estar relacionados en la adquisicion de
destrezas para la funcion directiva, Antunez y Gairin (2000) advierten que es un error asegurar que
todas las experiencias desembocan en aprendizajes. La calidad de la experiencia, su continuidad y la
oportunidad de reflexion son relevantes para lograr el aprendizaje. Una adicion interesante es que, de
acuerdo con Marcelo (1997), el aprendizaje en la practica no ocurre aisladamente, sino que sucede en

interaccion con el contexto y con los individuos que participan en este.

Un segundo concepto que ayuda a comprender la forma en la que aprenden los directores es el de
socializacion. En términos de Berger y Luckmann (2003), la socializacion es “la induccion amplia y
coherente de un individuo en el mundo objetivo o de un sector de él” (p. 164) a fin de que internalice y
aprehenda la significacion de la sociedad en la que se encuentra. Hasta que el sujeto haya internalizado
el mundo en el que se encuentra e interiorizado su cultura, entonces puede asumirse y ser asumido

como miembro de una sociedad (Ortega y otros, 2002).

Berger y Luckmann (2003) distinguen dos tipos de socializacion. La socializacién primaria, que se
desarrolla durante la primera incorporacion del sujeto a la sociedad; es decir, durante la infancia. La
socializacion secundaria se presenta cuando el sujeto se desenvuelve en grupos a los que originalmente
no perteneciay aprehende los roles especificos, las manifestaciones rutinarias de comportamiento, el
vocabulario empleado y las formas de interpretacion propias de un grupo. Todos estos significados se
construyen dialécticamente y son comunes todos sus miembros que pertenecen a la cultura de estos

“submundos” institucionales (Berger y Luckmann, 2003).

A su vez, los estudiosos de la socializacion dentro de las instituciones educativas desagregan el
concepto en dos tipos: la socializacion profesional, que refiere a los procederes adecuados en el marco
de un puesto y a la adquisicion de conocimiento y destrezas sobre la funcion que se desempefia
(Staton, 2008y Greenfield, 1985) y la organizacional que se vincula al conocimiento del funcionamiento

de la institucion y su contexto (Schvarstein, 1998 y Schein, 1971 y Greenfield, 1985).
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Tanto en la socializacion como en el aprendizaje en la practica, el sujeto se implica en experiencias
“de primera mano” en la que los sujetos tienen la oportunidad de ocupar el puesto y realizar funciones
propias de su posicion (Wiendling y Dimmock, 2006). No obstante, existe una tercera nocion de
aprendizaje en la que el actor reelabora el conocimiento aprehendido cuando se encuentra expuesto a

situaciones que puede observar, aunque no participe en ellas.

Marcelo (1995), Goodson (2004), Crow (2006) y Staton (2008) coinciden en que la socializacién
profesional de los directores no inicia con el ascenso, sino que suele iniciar afos previos a la ocupacion
del puesto. En este mismo sentido, Wiendlingy Dimmock (2006) refieren que la socializacién profesional
se manifiesta por medio de la observacion de modelos —buenos o malos—, que permitan adquirir
selectivamente valores, normas, actitudes y conductas de la profesiéon y construir una concepcion de

lo que significa ser director de escuela (Staton, 2008).

En cualquiera de los casos, la literatura documenta que los sujetos que se inician en una nueva funcion
son altamente perceptivos (Schvarstein, 1998; 2003); no obstante, las formas en las que afronte el
nuevo puesto repercutira en otros procesos como la construccion del respeto, la autoridad y el clima

de trabajo.

3. Método

La investigacion se realizd desde el paradigma cualitativo, con enfoque interpretativo y con alcance
comprensivo. El disefio de investigacion se construyo tomando como referencia las aportaciones de
McCurdy, Spradley y Shandy (2004) y Sandoval (2002), quienes definieron pasos para desarrollar el
trabajo de campo y para conocer los fendmenos de estudio. La Figura T muestra una representacion

del proceso.

Figura 1. Método de investigacion

Descripcion: El procesos de investigacion se
integrd por cinco fases construidas a partir de
las propuestas de McCurdy, Spradley y Shandy
(2004) y Sandoval (2002). Fuente: Tomado de
Navarro-Corona (2010)
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A continuacion, se describe cada una de las fases seguidas en la investigacion.

3.1. Fase 1. Adquisicién de herramientas conceptuales generales

Enestafasesehizolarevisiondelaliteraturaylaobservacion de entrevistas dirigidas por entrevistadoras
experimentadas a actores provenientes del mismo contexto en el que se buscarian los participantes

del estudio.

3.2. Fase 2. Identificacion y focalizacion del fendmeno de estudio

La segunda fase consistio en la construccion del fendomeno de estudio. Esta se realiz a partir de
entrevistas de contexto con autoridades educativas. Si bien esta fase no se reporta en el presente
trabajo, se sefiala que el objeto de estudio de la investigacion fue el trayecto laboral de los profesores

para obtener el ascenso.

En esta etapa también se identificaron los participantes. De acuerdo con Merriam (1988), la seleccién
de participantes se realizd por reputacion. Se buscaba que fueran directivos expertos en el puesto, con
conocimiento de la funcién directiva que pudieran explicar su proceso de formacion y que desearan

participar en el estudio.

Con este requerimiento, se solicitd orientacion a las autoridades educativas, quienes sugirieron una
lista de posibles participantes. Todos los directivos en la lista fueron contactados en sus escuelas
e invitados a participar. Se garantizé la confidencialidad de datos personales y anonimato de sus

respuestas.

Finalmente, el grupo de participacion quedo integrado por cinco directores escolares. También
participaron dos autoridades educativas del sistema educativo central estatal que participaron en
entrevistas de exploracion y de validacion. Todos los participantes tenian mas de 30 afios de servicio
y seis de los siete participantes contaba con estudios en magisterio, egresado de alguna institucion

formadora de maestros en México.

3.3. Fase 3. Realizacion del trabajo de campo

La recogida de informacion se realizé por medio de la técnica de entrevista semiestructurada. El guion
fue construido de manera iterativa, ya que, después de cada entrevista, era ajustado para incorporar
preguntas que indagaran sobre informacion novedosa que se identificaba en cada entrevista. Este
procedimiento de construccion permitié corroborar en cada entrevista la informacion identificada y
llegar a la saturacion de las categorias en la fase de analisis, de acuerdo con lo recomendado con
Strauss y Corbin (2002).
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3.4. Fase 4. Descripcién de resultados

Para el registro de la informacion se siguieron las recomendaciones de Bertely (2000) y Denzin (2009).
Las entrevistas fueron audiograbadas y transcritas en su totalidad. Cada entrevista tuvo una duracion
aproximada de 80 minutos. Las transcripciones produjeron un corpus de 180 paginas en interlineado
1.5y letra numero 12. Se asigno un codigo de identificacion a cada entrevista integrado por el tipo de

entrevista pseuddénimo de participante, pagina y fecha del levantamiento.

El andlisis de resultados se realizd conforme a los parametros de Woods (2010) y Strauss y Corbin
(2002). En un primer momento se realizd un analisis especulativo en el que tras una primera lectura
se registraron dudas, se identificaron datos incompletos o contradictorios y se identificaron primeras

similitudes entre las declaraciones y testimonios de los participantes.

En un segundo momento, se eligieron las unidades de analisis seleccionandolas por unidades de
significacion. Las unidades se etiquetaron con cédigos. Se busco que estos fueran excluyentes. Se

obtuvieron 180 codigos especificos.

Posteriormente, los codigos fueron organizados en categorias. Se requirieron varias revisiones para
obtener un sistema de codigos y categorias que cumplieran los criterios de exclusion definidos. En el
tercer momento se realizd un analisis axial en el que se identificaron las relaciones entre las categorias.

Se obtuvieron 27 categorias organizadas en ocho familias.

3.5. Fase 5. Validacion de resultados

Para validar los resultados de la investigacion se empled la técnica de feedback descrita por Miles y
Huberman (1996), la cual consiste en regresar informacion a los actores del contexto estudiado para

gue corrijan, precisen, descarten o aprueben las conclusiones a las que el investigador ha llegado.

Los participantes validadores participaron también en entrevistas de contexto para la construccion del
objeto de estudio. Se busco que los participantes tuvieran amplio conocimiento del sistema educativo
y del puesto. Se realizaron dos entrevistas de validacion, en ambas se aprobaron los resultados. No se
reportaron resultados especificos de esta fase, sino que se precisaron las interpretaciones realizadas

en el analisis.

4. Resultados

Los resultados aqui reportados corresponden a la categoria “Aprendizaje de la funcién directiva”;

una de las siete categorias que conformaron la familia “Aprender a ser director”. A partir del andlisis
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inductivo, dicha categoria se definié como los elementos del proceso no formal de aprendizaje en
el que el directivo se involucra para apropiarse de conocimientos y habilidades para el desarrollo
de sus funciones. En esta categoria, ademas de identificar los saberes de la funcion directiva, los
participantes compartieron los distintos mecanismos que ponen en practica para el aprendizaje.
Desde la perspectiva de los participantes existen cuatro elementos de aprendizaje relevantes. Estos
conocimientos solo son adquiridos cuando el sujeto se encuentra en la experiencia o expuesto a esta.

Estos son:

1) Identificacién y solucion de problemas especificos. Para los participantes, implica la habilidad de

detectar situaciones problematicas o potencialmente problematicas para solucionarlas o prevenirlas.

2) Relacion con los integrantes de la comunidad educativa. Es el desarrollo de la habilidad para
relacionarse de manera adecuada con los distintos actores que se relacionan en el contexto del plantel

escolar: alumnos, docentes, padres de familia u otros.

3) Adaptacién a distintas situaciones y contextos. Consiste en desarrollar la habilidad de cambiar las

estrategias de solucion segun los requerimientos de situaciones.

4) Administracién y control de la documentacién escolar y del centro educativo. Refiere al aprendizaje
en el manejo de todo tipo de documentacion de la escuela 'y el registro de informacion, asi también de

la organizacion y administracion de la escuela y sus recursos.

Estos cuatro campos de conocimiento estan regulados por la normatividad y el contexto. Asi, el
directivo debe aprender dichas normas de accion e involucrarse en un proceso de aprendizaje en la
practica, no solo para desarrollar las habilidades requeridas para el puesto, sino para conocer cOmo

es que deben hacerse las cosas (Berger y Luckmann, 1998).

Elaccesoaestos conocimientos ocurre al poner en practica mecanismos para acceder al conocimiento.
Estas formas no son excluyentes, sino que el actor las intercala, las sustituye, las complementa o las
mezcla. Tedricamente, se pueden distinguir dos formas de acceder al conocimiento de la funcion
directiva. La primera es el aprendizaje asistido, que requiere de la asesoria de otros miembros de la
comunidad educativa. La segunda es el aprendizaje autodirigido, mismo que se desarrolla mediante la

implementacion de estrategias de aprendizaje autbnomo

4.1. Aprendizaje asistido

Aun cuando se han institucionalizado procesos de evaluacion, la preparacion formal para el trabajo
directivo es limitada. Dada esta condicion, los directores escolares inician procesos de interaccion
social donde adquieren los conocimientos para realizar sus funciones. El total de directivos entrevistado

sefialé que se va “aprendiendo con la practica diaria” (E-I-Armando-161009-12). Es “como la cancién”,
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sefiala un directivo entrevistado, “se hace camino al andar” (E-I-Juan-151009-15). Asi se va aprendiendo

a ser directivo.

Los entrevistados comentan que “la practica hace al maestro, la escuela te da la teoria, te da todo,
pero donde te formas es en la practica” (2E-I-Carlos-301009-9) y que “nosotros nos hicimos, nos
certificamos en base al trabajo que realizdbamos” (E-C-Rosa-220509-19). Asf, ademas de representar
una importante fuente de aprendizaje, la practica en el cargo legitima los saberes de los directivos ante

la comunidad escolar e, incluso, ante si mismos.

Los participantes mencionan distintos actores con los cuales, en su rol de directivo, han establecido
relacion para aprender la funcion. Estos actores fungen como figuras de apoyo de los recién
ascendidos que guian para la para la adquisicion de conocimientos especificos. La figura de apoyo
que los entrevistados refieren con mayor frecuencia son “las secretarias que conocen [las funciones]
a través de su préactica y los van orientando” (2EI-Carlos-301009-9, 10). “Nos hemos dado cuenta que
(..) como ellas si estan desde que entran, si tienen un afio, dos afios, tres afios, cinco afios saben el
manejo” de la escuela (E-I-Juan-151009-16). Aunque las secretarias son referidas como el principal
apoyo al aprendizaje de los directivos, los entrevistados aclaran que ellas apoyan con lo referente a la

administracion de la documentacion escolar y del centro educativo.

Existen otras figuras de apoyo que son mencionadas por los entrevistados mediante el proceso de
socializacion. Los inspectores y otras autoridades del sistema educativo son mencionados como
actores que asesoran o dan instruccion, indicaciones y respuestas en apoyo a ciertas situaciones
especificas por las que atraviesan los directores, aunque en menor medida; por otro lado, los
orientadores y prefectos otorgan apoyo y los asesores técnico-pedagodgicos dan sugerencias de

menor impacto.

4.2. Aprendizaje autodirigido

Como parte del aprendizaje de la funcion, los participantes refirieron la observacion de modelos
directivos en los afios en los que trabajaron como docentes. El desempefio de buenos y malos
directores sirve de modelaje de la funcion. Como proceso de aprendizaje, este mecanismo requiere
del observador la habilidad para discriminar las experiencias a las que estuvo expuesto y en las que
observo el desempefio de la funcion directiva. Se trata de una tarea selectiva en la que los sujetos

identifican practicas de la funcion y formas de ser director. Uno de los directores entrevistados sefalo:

‘Lo que yo detestaba de mis directivos si quiero problemas pues voy a seguir haciendo lo que a mime
hacian. Si no quiero problemas y quiero que mi centro educativo funcione voy a desechar los grandes

errores que yo marqué a un directivo. Si yo trate mal a un directivo [por la manera en que actuabal pues
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yo creo que me van a tratar mal a mi haciendo eso [que él mismo hacia] (...) La experiencia me dice que
yo no quiero ser de esta forma, quiero ser de esta otra y ponemos en practica todo lo que en nuestro

andar recogimos, de lo bueno y lo malo” (E-I-Juan-151009-116).

El contacto con el puesto puede ser de forma mas cercana, esta condicién se vincula a la estrechez
en los vinculos entre el director y el aspirante. Un testimonio de los entrevistados da cuenta de esto:
uno aprende, todos los dias va aprendiendo de tener una directora que también deja ensefianzas:
«mire profe, las cosas asi» y asi uno va copiando modelos y ajustandolo a la [propia] vision” (1E-I-
Carlos-150609-15).

Un segundo mecanismo de aprendizaje es la autorregulacion de la informacion. Los directores ponen
en practica estrategias para el aprendizaje de la funcion y la internalizacion de las caracteristicas
de la organizacion. Estas estrategias son autorreguladas por los directores y estan encaminadas a
aproximarse alos significados manejados por el medio en donde trabaja. A continuacion, se especifican

las practicas de aprendizaje referidas por los participantes.

Ensayo y error. La primera estrategia referida por los participantes es lo que denominan la “prueba de
ensayo y error”. Desde la perspectiva de los directivos entrevistados, la prueba de ensayo y error es util
para detectar opciones de solucion adaptadas a distintos contextos de trabajo. Dicen: “lo que me sirvid
en aquella escuela aqui ya no me funciona, tengo que ir modificando, manejando nuevas alternativas
(..). Tenemos que cambiar algunas cosas; [ademds] los errores son aprendizajes. Son ensefianzas.

Eso es. Asi nos vamos haciendo los directivos” (1E-I-Carlos-150609-16, 17).

Elaboracion de preguntas. Esta es una estrategia relacionada con lainteraccion entre el directivoy alguna
figura de apoyo para el aprendizaje. Los participantes dicen que “yo puedo preguntarle al inspector,

puedo preguntarle al sistema educativo y ellos me sacaran de duda” (E-I-Armando-161009-117).

Autoanalisis. Se considera una estrategia de exploracion de la propia practica profesional para detectar
errores y fallas. Los entrevistados dicen: “todos los dias hay que ir modificando las expectativas, viendo,

analizando qué hice bien, qué hice mal, qué puedo cambiar” (1E-I-Carlos-150609-16).

Autodidactismo. Refiere al uso de materiales para aprender las funciones directivas. Esta estrategia
es minimamente referida por los entrevistados. Ellos sefialan que el Unico material de aprendizaje son
los instructivos; a estos se acude principalmente cuando se tienen dudas sobre la administracion de

documentacion especifica.

Estos procesos de aprendizaje asistido y autorregulado no son excluyentes. La Figura 2 muestra una
representacion de los elementos de aprendizaje y los mecanismos que los directores ponen en juego

para aprehenderlos.
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La revision de los testimonios aportados por los participantes permitio identificar relaciones entre los
elementos de conocimiento y los distintos mecanismos que los directores mexicanos siguen para
aprender las funciones. Adicionalmente, se identificod el nimero de participantes que menciond cada
forma de aprendizaje, lo que ilustra la naturaleza de la funcion directiva y la forma en que los directores

identifican la relacion entre los conocimientos y las figuras de apoyo al aprendizaje.

5. Conclusiones

Existe un conjunto de saberes esenciales de la funcion directiva que son transversales a las distintas
funciones de un director escolar. Los participantes reportan la identificacion y solucion de problemas,
las formas de relacionarse con los miembros de la comunidad educativa y la adaptacion a distintas
situaciones y contextos como saberes que se enfocan en la operacion para la realizacion de la funcion
directiva. Estos elementos de conocimiento dificilmente pueden ser adquiridos en proceso formales

de formacion.
El planteamiento de que adquisicion de conocimiento en la practica no es nuevo. Autores como Kolb
(1984), Marcelo (1997) Ortega, et al. (2002), Carballo (2006) han planteado que el aprendizaje de la
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funcion solo es posible en la practica. Los resultados de este estudio confirman las aportaciones de
estos autores. Asi también, la advertencia de Antunes y Gairin (2000) de que la experiencia debe ser
de calidad para tener efecto en el aprendizaje cobra relevancia. En este sentido, es posible proyectar
gue la innovacion de esquemas de formacion que se realicen en la practica en la que se considere la
participacion de actores cercanos a lalabor de los directores podria propiciar experiencias profesionales

y personales vinculadas a la funcién que faciliten el aprendizaje de la funcion directiva.

Los saberes esenciales de la funcion directiva se originan en la experiencia o en el conocimiento de
un grupo profesional y no propiamente en procesos cientificos de generacion de conocimiento. Los
participantes refieren la practica profesional y la experiencia personal como la fuente de sus saberes.
Cross (1993) y Gather (2003) también encontraron que saberes de accién, como los de la direccion
escolar, pueden tener distintos génesis, pero estan orientados hacia la innovacion en la funcion. Bozu y
Canto (2009) refirieron que, en la sociedad del conocimiento, el mero acto de conocer no es suficiente,
Sino que es necesario haber y saber ser para movilizar el conocimiento. En este sentido, las practicas
de los directores, si bien no parecen tener el mismo nivel de inmersién en la sociedad del conocimiento
que otros campos como el mercado y la empresa, sus practicas parecen estar permeadas por las
caracteristicas de este paradigma, por lo que los saberes se orientan hacia la movilizacion para la

accion.

La observacion y reelaboracion de modelos realizados por los aspirantes al puesto permite construir
unaidea de lo que significa ser director y la orientacion de la funcién directiva. Lo participantes reportan
como referencias de su propia practica el aprendizaje de modelos positivos o la reelaboracion de
modelos negativos. Wiedling y Dimmock (2006) refieren la observacion como el mecanismo para
adquirir valores sobre la profesion, actitudes y conductas. Este conocimiento sobre el aprendizaje de

los directores podria orientar el disefio de experiencias formativas innovadoras.

Se encontré que la naturaleza de la funcion directiva en México sigue siendo esencialmente
burocratica y de control. Los principales requerimientos de informacion que los directores hacen a
las figuras de apoyo se centran en los asuntos de control administrativo, por lo que las secretarias
se identifican como principales figuras de apoyo al aprendizaje. Esto ilustra las demandas de la tarea
directiva. Berger y Luckmann (2003) sefialaron que la socializacién secundaria ocurre por medio de
la interaccion con otros. Los hallazgos del muestran que la funcion directiva continda en un marco

de control administrativo, que necesita ser repensado.

Por ultimo, se identifica la necesidad de pensar en formatos mas flexibles de formacién que se
desarrollen en los espacios profesionales y que desarrollen cualidades especificas en los perfiles

profesionales de los directores.
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