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BREVE RESUMEN

¢Como pueden los sistemas educativos atraer,
nombrar y retener a buenos lideres educativos?

El liderazgo es importante en la educacion. Para ayudar a las instituciones, los sistemas y las
sociedades a conseguir un cambio positivo, es necesario contar con lideres fuertes capaces
de trabajar en colaboracion con otros actores en pos de los mismos objetivos. A nivel escolar,
los lideres son las y los directores de las escuelas, pero también todas aquellas personas que
desempenan puestos de responsabilidad y colaboran con ellos tanto en la propia escuela
como en su comunidad. A nivel de sistema, los lideres son aquellos empleados publicos
que trabajan como funcionarios locales, supervisores o planificadores. A nivel
social, los lideres son los dirigentes politicos, pero también un amplisimo abanico
de actores que contribuyen a configurar los objetivos de la educacién y que
engloba tanto a los sindicatos y los investigadores como a la sociedad civil y los
medios de comunicacion.

El 62% de los
paises utilizan
practicas competitivas
para la contratacion de
directores escolares

Este informe, titulado «Liderar por el aprendizaje» sostiene que, al perseguir
objetivos concretos, los lideres educativos no son simplemente meros gestores.
Son auténticos agentes de cambio que necesitan tiempo, confianza y apoyo

para centrarse en establecer una vision concreta y contribuir al desarrollo

tanto de las personas a las que atienden como de aquellas con quienes trabajan.
Elinforme pone de manifiesto la necesidad de que se invierta en la contratacion y
la capacitacion de lideres tanto a nivel escolar como a nivel de sistema. Es necesario
que se establezcan procesos de contratacion justos y se ofrezcan oportunidades de
crecimiento que reconozcan todo el alcance de las funciones que desempenan los lideres

dentro de sus respectivos puestos. Ademas, el liderazgo funciona mejor cuando se lleva a cabo de
manera compartida, ya que de esta manera se empodera al resto de personas implicadas para que
lideren de la mejor manera posible durante el desempeno de sus funciones.

No existe un Gnico estilo de liderazgo valido. Los diferentes contextos, capacidades y
personalidades hacen que los estilos varien, y con razén. Esto, unido al hecho de que cada

lider tiene sus propios objetivos, hace que evaluar plenamente su impacto resulte complicado.

Sin embargo, todas las investigaciones apuntan a que es sumamente necesario contar con un
sélido liderazgo para mejorar de manera continua la calidad de la educacion. Los lideres escolares
son, después del profesorado, quienes mejor capacitados estan para contribuir a la transformacion
de los resultados de los alumnos. De la misma manera, los politicos ejercen una enorme influencia
para hacer que la educacion inclusiva y equitativa sea una prioridad nacional.

Este séptimo Informe de seguimiento de la educacion en el mundo se complementa con una nueva
serie de perfiles de paises en los Profiles Enhancing Education Reviews (PEER), un recurso en linea
disefiado para fomentar el didlogo politico y describir las politicas y normativas relacionadas con
la seleccion, capacitacion y desarrollo de las y los directores de centros escolares en los sistemas
educativos mundiales.

Puesto que las guerras nacen en la mente de los

U n e s co hombresy las mujeres, es en la mente de los hombres 'y
las mujeres donde deben erigirse los baluartes de la paz
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Prélogo

A pesar de los importantes avances logrados en las Gltimas décadas en lo que respecta a la ampliacion del acceso a la educacion a nivel
global, este Informe de seguimiento de la educacion en el mundo revela que, en la actualidad, adn hay 251 millones de nifios que siguen sin
estar escolarizados. Esto significa que dicha cifra solo ha descendido en un 1 % desde el afio 2015.

Ademas, aquellos que si que estan escolarizados, no siempre reciben una educacion de calidad; de hecho, se estima que tres de cada
cuatro ninos de 10 afos de los paises en desarrollo no son capaces de leer ni comprender un texto sencillo. Para avanzar en la educacion
se necesita un liderazgo fuerte a todos los niveles.

Alfiny al cabo, la educacién es, en su esencia, una actividad centrada en las personas.

Garantizar una educacion de calidad es una labor colectiva que requiere seres humanos cualificados, impulsados por un sentido del
propésito. Independientemente de si actGan como responsables politicos, directores de centros escolares o jefes de estudios, los lideres
educativos son catalizadores del cambio y, como tales, merecen una mayor atencion. Este informe pone de relieve el papel decisivo que
estos lideres juegan a la hora de prevenir el abandono escolar y mejorar los resultados del aprendizaje.

Contar con lideres escolares eficaces contribuye a que los miembros del profesorado den lo mejor de si mismos, lo cual, a su vez, hace
que estos impartan cursos de mejor calidad. Ademas, los lideres escolares son también figuras clave para garantizar que los centros
escolares sean lugares seguros e inclusivos, libres de violencia, acoso e intimidacion. Las responsabilidades que asumen son, por lo
tanto, de gran envergadura. Por ello, es fundamental garantizar que su seleccion y capacitacion se lleven a cabo de la mejor manera
posible, que se confie plenamente en ellos y que reciban el apoyo adecuado a lo largo de sus carreras.

Sin embargo, mas de un tercio de los paises carece de procesos abiertos y competitivos de contratacion de directores escolares. Es mas,
incluso en los paises mas prosperos, la mitad de las y los directores de centros escolares no reciben formacion alguna sobre su funcion
antes de asumir el cargo.

Ademas, al igual que sucede en otros ambitos, el liderazgo en la educacién también esta marcado por importantes prejuicios de género.
Mientras que la mayoria de los miembros del profesorado son mujeres, la mayoria de los puestos de direccion en los centros escolares
siguen estando ocupados por hombres. La proporcion de directoras en los centros de educacién primaria y educacion secundaria

es, por término medio, inferior en al menos 20 puntos porcentuales a la proporcién media de profesoras. Y esto es algo que es
necesario cambiar.

Debemos cuestionar no solo las normas de género en lo que respecta al liderazgo educativo, sino también las asunciones en términos
de jerarquia que existen en los sistemas de educacién a nivel global. Este informe ofrece recomendaciones claras para pasar de unos
sistemas educativos jerarquicos y centralizados a un liderazgo educativo mas inclusivo en el que participen tanto los directores y
directoras de las escuelas, como los miembros del profesorado, los padres, madres y representantes del alumnado, y los miembros de la
comunidad. Y, para construir una vision compartida de la educacion que tenga en cuenta a todas estas partes interesadas, es necesario
capacitar a los lideres escolares y concederles un grado de autonomia apropiado.

Muchos lideres educativos sienten pasién por su trabajo y hacen todo lo posible por marcar la diferencia sobre el terreno; sin embargo,
larigidez de algunos sistemas les impide luchar por la excelencia. Al permitirles desarrollar todo su potencial, podemos no solo aportar
una nueva energia a los sistemas educativos, sino también inspirar a las generaciones mas jovenes, cuya experiencia escolar puede
conformar su vision del liderazgo.

Audrey Azoulay
Directora general de la UNESCO
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Independientemente de si trabajan en las aulas como si lo hacen en las salas de juntas, los ministerios o en organismos de alcance
global, los lideres contribuyen a dar forma a la educacién. Es un honor para mi presentar el Informe GEM 2024/5, que este afio se centra
en el importantisimo papel que desempefa el liderazgo dentro de la educacion. Como Presidenta del Consejo Asesor de este Informe y
miembro del Comité de Direccion de Alto Nivel del ODS 4-Educacion 2030, creo que fomentar la cooperacion en el liderazgo educativo es
la herramienta mas poderosa que existe para alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

En los Gltimos afnos, durante mi mandato como Comisaria Europea de Asociaciones Internacionales, me he dedicado a defender el papel
de la educacion como catalizador del cambio social y econémico. La educacion es transformadora, pero la necesidad de que los lideres
politicos intensifiquen su defensa e impulsen la educacién en la direccién correcta sigue siendo un aspecto de vital importancia.

En muchos paises, el gasto en educacion no puede competir con las exigencias del servicio de la deuda; es mas, en los 80 paises

mas pobres del mundo, sigue existiendo un déficit de 100 000 millones de délares anuales en lo que respecta a la financiacion de la
educacion. La falta de los recursos necesarios hace que la calidad de la educacion se resienta. Con frecuencia, se contrata a docentes que
no cumplen con las normas nacionales de cualificacion o formacion, lo cual hace que ofrecer una educacion de calidad sea una promesa
incumplida. Sin embargo, conseguir una educacion inclusiva y de calidad para todos sigue estando a nuestro alcance: basta con que los
lideres y dirigentes de todos los niveles se unan en torno a un programa coman.

Aunque a menudo alabamos a aquellas figuras mas heroicas de la educacion, el informe destaca la inestimable contribucion de toda una
serie de lideres andnimos como funcionarios locales, responsables de educacion, inspectores y supervisores. Como antigua profesora,
sé que las y los directores de escuela, a menudo invisibles, pueden contribuir, a través de su liderazgo, al éxito o fracaso de cualquier
reforma. Por ello, es fundamental alinear la vision teérica con la realidad practica.

La accion colectiva y colaborativa de estos lideres puede impulsar el progreso. Sin embargo, esto requiere inteligencia emocional,
autoconciencia y conciencia social. Los ministros de Educacion, que a menudo se ven obligados a hacer malabarismos con maltiples
exigencias y mandatos que, por lo general, suelen durar poco mas de dos afos, deben adoptar enfoques estratégicos, como la formacién
de coaliciones, para poder poner en practica las distintas politicas. Por otro lado, las y los directores de centros escolares se enfrentan
asimismo a limitaciones de tiempo que dificultan su capacidad para centrarse en retos fundamentales, como la mejora de los resultados
del aprendizaje.

Por ello, y dada la complejidad de sus funciones, es necesario que los lideres cuenten con la capacitacion adecuada, especialmente en lo
que respecta a como atraer a otras personas para que les ayuden a alcanzar sus objetivos. Sin embargo, esta publicacién nos muestra
como son menos de la mitad los paises que hacen hincapié explicitamente en la colaboracién entre los miembros del profesorado y cémo
tan solo un tercio de ellos se centra en este aspecto en sus programas de liderazgo.

Sin mencionarlo de manera explicita en ningin momento, este informe ejemplifica, de manera modesta, en qué consiste el liderazgo.
También aporta valiosos conocimientos, experiencia y posibles soluciones, e invita a los actores educativos de todos los niveles a debatir
como pueden contribuir a alcanzar una mejora. Aprender es colaborar, y este informe facilita ese proceso. Debemos aprovechar esta
oportunidad para elevar el liderazgo como una poderosa herramienta para mejorar la educacion desde dentro.

Jutta Urpilainen

Comisaria Europea de Asociaciones Internacionales
y Presidenta del Consejo Asesor

del Informe GEM
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Los lideres educativos son mas que gestores. Son agentes del cambio.

Los responsables politicos se enfrentan a un gran reto: como garantizar que se identifica, selecciona, prepara y apoya de manera
apropiada a las personas con las capacidades y la vision adecuadas para que estas puedan actuar como lideres.

Los planes nacionales a nivel escolar, de sistemay politico deben fomentar cuatro dimensiones esenciales del liderazgo:

establecer expectativas, centrarse en el aprendizaje, fomentar la colaboracién y contribuir al desarrollo de las personas. Sin embargo,
una revision global de los programas y cursos de preparacion y formacion de directores de centros escolares sugiere que apenas la
mitad de ellos se centran en alguna de estas cuatro dimensiones y solo un tercio se centra en las cuatro.

Las buenas escuelas necesitan buenos directores.

Los directores eficaces sacan lo mejor del alumnado. En Estados Unidos, se calcula que las contribuciones en materia de liderazgo

de lasy los directores de los centros escolares y del profesorado contribuyen hasta en un 27 % a la variacion de los resultados de los
alumnos, lo cual las sitda, entre los factores controlados por los centros escolares que contribuyen al aprendizaje, justo por debajo del
impacto que tiene el profesorado.

Los directores eficaces sacan lo mejor del profesorado. Segin un estudio realizado en 32 paises, un sélido liderazgo esta relacionado
con lamejora de las practicas docentes. A nivel mundial, el 57 % de los paises esperan que las y los directores de los centros
educativos proporcionen al profesorado informacién basada en sus observaciones. Sin embargo, la proporcion de directores de
centros de secundaria que supervisan las actividades docentes descendid del 81 % en 2015 al 77 % en 2022 en los paises de altos
ingresos.

Los directores eficaces garantizan que sus escuelas sean seguras, saludables e inclusivas. Prevenir el acoso y garantizar la seguridad
del alumnado son objetivos clave para lasy los lideres de los centros escolares. En Estados Unidos, los directores adaptaron el
curriculum académico para dar prioridad al bienestar social y emocional durante la pandemia de la COVID-19. En Malta, los directores
trabajaron con las comunidades para desarrollar una cultura escolar inclusiva para las personas migrantes con apoyo lingtistico.

Un liderazgo eficaz exige practicas de contratacion justas, confianza y oportunidades de crecimiento.

La captacion y retencion de talentos requiere procesos de contratacion abiertos y competitivos. Limitar la discrecionalidad politica en
el nombramiento de las y los directores de escuela mejora los resultados escolares. Sin embargo, a nivel mundial, solo un 63 % de los
paises cuenta con procesos de contratacion de directores de centros de ensefnanza primaria y secundaria abiertos y competitivos.

Los mejores profesores no son necesariamente los mejores directores. Sin embargo, aunque el 76 % de los paises exige que las
y los directores sean docentes plenamente cualificados, solo 3 de cada 10 exigen también experiencia previa en el ambito de la
administracion.

La autonomia puede liberar el potencial de las y los lideres. Los sistemas educativos con mejores resultados tienden a conceder
una mayor autonomia a los directores de los centros escolares sobre las decisiones relativas a los recursos humanos y financieros.
Sin embargo, en los paises mas prosperos, menos de la mitad de las y los directores son responsables del contenido de los cursos
o de establecer los niveles salariales del profesorado. Ademas, casi un 40 % de los paises no reconoce por ley la autonomia de los
establecimientos de educacion superior.

Los lideres profesionales necesitan preparacion y formacion. Los estandares de liderazgo escolar pueden ayudar a orientar los
programas de formacion indicando las competencias requeridas, las cuales la mayoria de paises ya tienen aprobadas y establecidas.
Sin embargo, casi la mitad de las y los directores de los paises mas ricos no reciben ninguna formacion antes de su nombramiento y
solo el 31 % de los paises cuentan con normas establecidas para los procesos de iniciacion de los nuevos directores. Las competencias
practicas, como el uso de datos, la gestion financiera y la alfabetizacion digital, también son esenciales; sin embargo, una cuarta parte
de lasy los directores de los paises mas ricos carecen de una formacion adecuada en esos ambitos.

Se

espera que los lideres escolares excedan en sus funciones a pesar de los escasos recursos de que disponen.

Hay demasiadas exigencias en el funcionamiento de las escuelas como para dejar tiempo suficiente a las y los directores para
establecer una vision. Las expectativas que se tienen de los directores suelen ser demasiado altas. Los directores escolares juegan
un rol fundamental a la hora de aplicar de manera eficaz las reformas. En algunos paises, estan ademas sometidos a un intenso
escrutinio debido a los nuevos mecanismos de rendicion de cuentas. Sin embargo, una encuesta realizada a directores de 14 paises
de ingresos medios reveld que estos dedican el 68 % de su tiempo a tareas rutinarias de gestion. Aproximadamente un tercio de los
directores de centros piblicos y un quinto de los directores de centros privados de los paises de la OCDE declararon carecer de tiempo
suficiente para desempefiar funciones de liderazgo pedagégico.
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Los lideres escolares no deben ser héroes. Al compartir el liderazgo se construyen mejores escuelas.

Compartir el liderazgo en toda la escuela crea un entorno de aprendizaje colaborativo. El liderazgo compartido empoderay
capacita a los miembros del profesorado para convertirse en lideres dentro de sus aulas, al alumnado para ser lideres activos con
sus companeros y companeras, y a los padres, madres y miembros de la comunidad a estar mas involucrados. Sin embargo, la
colaboracion es, de las cuatro dimensiones del liderazgo, a la que menos importancia se da en los programas de formacion.

El liderazgo escolar es, con demasiada frecuencia, jerarquico. Los subdirectores y el profesorado pueden ayudar a alcanzar los
objetivos escolares cuando se les dota de funciones, formacién e incentivos claros. Sin embargo, solo la mitad de los paises hacen
hincapié explicitamente en la colaboracion entre los miembros del profesorado en sus normas de liderazgo, y apenas un tercio de

los programas de formacion de lideres se centran en este aspecto. Aproximadamente el 81 % de los paises exige que los consejos
escolares incluyan a profesores, el 83 % a padres y madres de alumnos, el 62 % a los miembros de la comunidad y el 57 % al alumnado.

Los lideres del sistema no reciben suficiente atencion en los planes de liderazgo.

Los funcionarios de educacion a nivel central y local son lideres potenciales. Pueden impulsar la mejora de todo el sistemay la
armonizacion de la reformay la politica educativas. Los paises reconocen cada vez mas que estos funcionarios pueden tener una
mavyor influencia si se les concede mas autonomia.

Los lideres del sistema son eficaces cuando trabajan con otros actores. En el estado mexicano de Puebla, el éxito de la reforma
educativa fue el resultado de los esfuerzos coordinados de todo el sistema, que incluyeron el liderazgo de los funcionarios de
educacion.

Los ministros de Educacion trabajan en entornos politicos complejos y se ven obstaculizados por la brevedad de sus
mandatos.
Los ministros compaginan multiples exigencias durante breves mandatos y, a menudo, carecen de experiencia docente. Segin
muestra una nueva base de datos mundial, desde 2010, la mitad de los ministros de Educacién abandonan su cargo antes de que se
cumplan los dos anos desde su nombramiento y solo el 23 % de ellos tiene experiencia previa en la ensefianza en centros escolares.

Los lideres politicos deben ser astutos con sus compromisos politicos y comunicaciones para que sus reformas se hagan realidad.
La formacion de coaliciones y el fortalecimiento de las relaciones puede compensar la falta de tiempo y de buenos datos, asi como la
existencia de opiniones divergentes.

La brevedad de los mandatos dificulta las reformas. El analisis de los proyectos educativos llevados a cabo por el Banco Mundial entre
2000y 2017 en 114 paises reveld una correlacion negativa sustancial entre la rotacion ministerial y el rendimiento de los proyectos.

Aumentar el nimero de mujeres en puestos de liderazgo puede dar lugar a resultados positivos en la educacion.

Las lideres politicas han dado mas prioridad a la educacion que sus homélogos masculinos. Las parlamentarias han contribuido a
aumentar el gasto en educacion primaria en todo el mundo. Sin embargo, el porcentaje de ministras solo ha aumentado del 23 % en
2010-13 al 30 % en 2020-23.

Algunos estudios sugieren que las mujeres obtienen mejores resultados de aprendizaje que los hombres como directoras de
escuelas. En el Africa francfona, los alumnos de las escuelas de educacién primaria dirigidas por directoras superan en matematicas
y lectura en el equivalente a al menos seis meses a los de las escuelas dirigidas por dirigentes varones.

Aunque muchas mujeres ensefian, son muchas menos las que dirigen centros escolares. La proporcion de directoras en los centros
de educacion primaria y educacion secundaria es, por término medio, inferior en al menos 20 puntos porcentuales a la proporcion
media de profesoras. Solo el 11 % de los paises del mundo ha adoptado medidas para abordar la diversidad de género en la
contratacion de directores.

Muchos actores ejercen el liderazgo influyendo en la direccion de los sistemas educativos.

Los sindicatos de profesores y de estudiantes, lideres empresariales, académicos y la sociedad civil exigen responsabilidades a
los gobiernos, ejercen presion y sensibilizan. La influencia importa: en Estados Unidos, algunos laboratorios de ideas obtienen una
puntuacién baja en conocimientos técnicos pero alta en debates sobre educacion en el Congreso, mientras que en otros ocurre lo
contrario.

Las organizaciones internacionales contribuyen a enmarcar e informar el debate mundial sobre la educacion, asi como a financiar
los sistemas educativos de los paises. Sin embargo, la competencia por la autonomia y la influencia puede desviarles del objetivo de
mejorar la educacion, y su legitimidad puede verse cuestionada por la falta de capacidad o eficacia.
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Rita Sokoy, directora del centro de educacion primaria Yayasan
Pendidikan Kristen (YPK) Kanda en Waibu, distrito de Jayapura,
provincia de Papia (Indonesia) rodeada de sus alumnos el 12 de
junio de 2023.
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Dada la multitud de formas que puede adoptar, el liderazgo resulta dificil de evaluar de manera concreta. Sin embargo, es
fundamental para el éxito de la educacion a todos los niveles: institucional, de sistema y politico.

En la educacion, al igual que en la politica o en el ambito empresarial, el liderazgo es un proceso de influencia social
destinado a maximizar los esfuerzos conjuntos hacia un objetivo coman.

Los estilos de liderazgo difieren en funcién del contexto, las personalidades de los distintos individuos y los objetivos de
la organizacion.

Las mdltiples formas de liderazgo existentes -y sus mdltiples resultados- hacen que pueda ser dificil demostrar su
impacto en la educacién y por qué, a menudo, dicho impacto se pasa por alto.

Sin embargo, no existe practicamente ningln caso documentado de escuelas con problemas que se hayan recuperado sin
la intervencion de un buen lider.

Los lideres deben definir su propdsito y planificar como influiran en el cambio, teniendo en cuenta tanto sus propias
capacidades como el contexto.

Si bien se hace hincapié en el aprendizaje, los lideres deben pensar en qué resultados de aprendizaje necesitan centrarse,
asi como en cumplir una amplia gama de objetivos relacionados con la equidad, la calidad y la inclusion.

Influir en el cambio se asocia cada vez mas con el hecho de compartir las funciones de liderazgo para alcanzar los
objetivos educativos, dejando atras ese énfasis quizas excesivo que, a menudo, se pone en los individuos.

La libertad para tomar decisiones, que resulta de una serie de reglas basadas en las normas culturales, libera el potencial
de los lideres a la hora de ejercer su liderazgo, a pesar de que estos trabajen en contextos restringidos.

Ala hora de disefiar una politica de liderazgo, la atencion debe desplazarse de los individuos excepcionales a los procesos
sistematicos.

A menudo, es dificil distinguir a un buen lider de un buen gestor. Gestionar eficazmente las actividades diarias para dejar
tiempo a la planificacion futura es la esencia de la labor de los lideres.

Aunque ser un agente de cambio es lo que suele distinguir a un lider, en determinados casos, el liderazgo puede ser mas
importante para mantener la estabilidad que para promover el cambio.

Las politicas de liderazgo deberian centrarse en como animar y nutrir a diversos grupos de personas con un buen
potencial de liderazgo para que excedan en sus carreras profesionales a través de unas estructuras institucionales y
organizativas adecuadas.

Existen cuatro dimensiones importantes para garantizar un buen liderazgo escolar en todos los niveles educativos.

Establecer expectativas, centrarse en el aprendizaje, fomentar la colaboracion y contribuir al desarrollo de las personas
es importante no solo para quienes ocupan los puestos de direccion de los centros escolares y los lideres docentes, sino
también para los lideres del sistema.
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Las expectativas de los lideres a nivel escolar y de sistema han ido cambiando.......10
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Recomendaciones.......einvvseeeesiseseneenas

Las funciones de los lideres educativos suelen darse por
sentado. Sin embargo, a menudo de forma invisible, dichos
lideres marcan el rumbo de sus escuelas, universidades,
departamentos y ministerios. Sus estilos de liderazgo reflejan
su personalidad y experiencia, pero también se adaptan

a las caracteristicas de sus equipos, los objetivos de sus
organizaciones y su contexto. La variedad de estilos de liderazgo
existentes es precisamente la razdn por la que no resulta facil
demostrar como influyen en la educacion, pero también por

la que a menudo se pasa por alto dicho impacto. Sin embargo,
es imprescindible contar con un sélido liderazgo tanto a nivel
escolar como politico y de sistema para poder impulsar la
educacion en la direccion correcta, sobre todo porque los retos
educativos siguen siendo desalentadores.

66

Contar con buenos lideres escolares, paoliticos
y del sistema es crucial para impulsar la
educacion en la direccion correcta

%9

El liderazgo se asocia a menudo con el ambito politico y
empresarial. La literatura popular sobre administracion y gestion
da muchos ejemplos de la importancia de tener en cuenta las
competencias, los rasgos de personalidad, los comportamientos,
los estilos, las motivaciones y los valores de los lideres,

a quienes se tiende a considerar como individuos excepcionales.
De hecho, en uno de esos ejemplos, existe una lista compuesta
de cinco elementos en la que se describe «lo que hacen los

lideres eficaces». Segln los autores, dichos lideres establecen
estandares de excelencia y un ejemplo a seguir para los

demas («modelar el camino»); imaginan un ideal de lo que una
organizacion puede llegar a ser («inspirar una vision compartida»);
buscan formas innovadoras de mejorar una organizacion
(«desafiar el proceso»); fomentan la colaboracién, se esfuerzan
por crear un ambiente de confianza y hacen que cada persona

se sienta capaz («habilitar a los demas para que actien»); y
reconocen las contribuciones que hacen los individuos («alentar el
corazén») (Kouzesy Posner, 2017).

En otra publicacion muy popular dirigida al mundo empresarial,
el liderazgo se define como «un proceso de influencia social que
maximiza los esfuerzos de los demas hacia la consecucion de una

meta» (Kruse, 2013). Esta definicion tiene dos implicaciones: en
primer lugar, que el liderazgo no se confiere automaticamente
por estar en una posicion de poder, sino por la capacidad de
influir en las acciones de otras personas y, en segundo lugar,

que el liderazgo se enmarca en términos de un objetivo para cuya
formulacion los lideres desempenan un papel importante y tras
el cual pueden unirse los miembros de un equipo, organizacién o
sociedad.

En el ambito educativo, una definicion reciente refleja estos dos
conceptos: «el liderazgo consiste en la defensa de una forma de
organizacion especifica» (Eacott, 2022): la «defensa» representa
un proceso de influencia, mientras que la «forma de organizacion»
alude a la existencia de un objetivo. Ahora bien, teniendo en
cuenta que el liderazgo en la educacion implica el establecimiento
de objetivos especificos, la adopcion de un proceso de influencia
para movilizar a las personas hacia el alcance de dichos objetivos
y la existencia tanto de oportunidades como de limitaciones a la
hora de alcanzarlos, surgen tres preguntas.

La primera de ellas es qué objetivos intentan alcanzar
exactamente los lideres educativos. Este informe llama a
todas las partes interesadas involucradas en la educacion a
liderar para el aprendizaje (#Lead for Learning). Definir los
objetivos del aprendizaje es un proceso politico en el que
participan todos las partes interesadas en la educacion. Existe
la percepcion -a la que este informe incluso contribuye a

veces inadvertidamente, dado su mandato de informar sobre
indicadores educativos comparables- de que los objetivos

de aprendizaje pueden reducirse a un conjunto de resultados
mensurables en materias como la lectura, las matematicas

o las ciencias. Sin embargo, la educacion tiene un conjunto
mucho mas amplio de objetivos de aprendizaje entre los

que se incluyen no solo la transmision de conocimientos y la
adquisicion de aquellas competencias en las que se basan las
cualificaciones, sino también la capacitacion de los estudiantes
para pensar y actuar de manera responsable, y su socializacion
en practicas y tradiciones compartidas (Biesta, 2017). Definir
el propdsito debe ser, por lo tanto, el punto de partida de
cualquier debate sobre el liderazgo en la educacion.

La segunda pregunta que surge es como intentan los
responsables educativos alcanzar estos objetivos. Lo que ha
generado el interés por la administracion y la gestion en el ambito
educativo como campo de estudio es tanto el crecimiento de
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las escuelas y otras instituciones educativas hasta convertirse
en grandes organizaciones como la evolucion de las simples
burocracias educativas, las cuales han pasado a convertirse

en sistemas complejos en los paises industrializados. En estos
analisis, el papel de los lideres educativos quedé subsumido,

ya que, inicialmente, los investigadores analizaron los logros de
los lideres como si estos fueran simplemente la obra de grandes
individuos. Posteriormente, se fue adoptando progresivamente
un enfoque cientifico mas sistematico, que empez6 a considerar
el liderazgo como un elemento potencialmente distinto de la
gestion o administracion educativa. Los investigadores estaban
convencidos de que podrian identificar las practicas individuales
y las disposiciones organizativas relacionadas con el liderazgo,
lo cual dio lugar a la critica de que estos dos factores no pueden
considerarse por separado, ya que son los individuos quienes
conforman las organizaciones. Mas recientemente, se ha
reconocido que el ejercicio del liderazgo esta determinado por
las relaciones sociales dentro de estas instituciones y sistemas
educativos (Bates, 2010; Bush, 2020). Las personas que trabajan
en la educacion dependen unas de otras, por lo que las funciones
de liderazgo deben ser compartidas para poder alcanzar los
objetivos educativos.

La dltima pregunta que se plantea es qué es lo que puede
interponerse en el camino de los lideres educativos. Las personas
que desempenfan funciones de liderazgo educativo deben tener
la capacidad de ejercer las funciones que se esperan de ellas.

Sin embargo, también es importante tener en cuenta el contexto.
Las reglas y normas sociales, econémicas, politicas y culturales,

ya sean formales o informales, amplian o limitan la iniciativay

el margen de accion de los lideres educativos. Su libertad para
tomar decisiones es el resultado de las normas de gobernanzay
rendicion de cuentas, las cuales varian mucho de un pais a otro,
ya que, a menudo, se basan en normas culturales (recuadro 1.1)
(Arlestig etal.,, 2016). Las oportunidades para ejercer el liderazgo
también varian dependiendo del pais, especialmente entre

las instituciones educativas. Cada centro preescolar, escuela,
instituto técnico y profesional, colegio, universidad y centro

de educacion de adultos se sit(ia en un contexto diferente.
Ademas, sus responsables se enfrentan a expectativas distintas
por parte de los miembros de la comunidad a la que sirven.

Los centros educativos pequenos y grandes, pablicos y privados,
urbanos y rurales, con recursos y sin recursos, se enfrentan a
condiciones diferentes. Las instituciones que operan en contextos
de emergencia o en comunidades étnica y lingliisticamente
heterogéneas exigen que los lideres estén profundamente
informados y sean sensibles a su entorno.

Estas tres preguntas ayudan a enmarcar el debate sobre las
funciones de los lideres educativos. En lo que respectaala
primera cuestion -el propésito de la educacién-, es posible que
los lideres educativos no sepan como abordar unos y otros
objetivos y corran el riesgo de que los arboles no les dejen

ver el bosque. Es posible que centrarse en la mejora de los
resultados mensurables del aprendizaje, que es en lo que se
basan la mayoria de los estudios de investigacion, pueda ir en
detrimento de la mejora de otra serie de resultados deseables
de la educacion, como el establecimiento de un entorno inclusivo

Las reformas de la autonomia y la rendicion de cuentas en algunos paises han configurado la percepcion de
las funciones de liderazgo educativo a escala mundial

Seglin un informe mundial sobre liderazgo, uno de los principales retos es que, aunque la mayorfa de la gente estaria de acuerdo en que el liderazgo es
importante para la educacion, gran parte de las pruebas que lo corroboran proceden de un ndmero relativamente pequerio de paises de altos ingresos,
principalmente angl6fonos, que, por razones histdricas y culturales, han experimentado con enfoques de gobernanza particulares. Sus reformas los
distinguen del resto del mundo, sin embargo, ejercen una gran influencia en los debates mundiales sobre liderazgo educativo.

La autonomia de las escuelas en cuanto a planificacién, presupuestacion y asignacion de recursos educativos, incluidos los recursos humanos, depende de
la centralizacion del sistema educativo. Los paises que han avanzado en la investigacion sobre el impacto del liderazgo escolar coinciden con aquellos que
han promovido la descentralizacion y estaban especialmente interesados en comprender el efecto que estos cambios administrativos podian tener en los
resultados educativos. En estos contextos, la autonomia institucional, concedida a través de politicas, reglamentos y procedimientos, debe ir acompanada
de una autonomia profesional en la que directores y docentes tengan capacidad para tomar buenas decisiones. A la inversa, el alcance del liderazgo puede
verse comprometido en paises donde las escuelas estan sometidas a un control burocratico a la hora de tomar cualquier tipo de decision o solo pueden
aplicar decisiones tomadas de manera externa. En estos sistemas jerarquicos, los directores y docentes no pueden apartarse de normas y reglamentos
estrictamente definidos.

La autonomia institucional y profesional en algunos paises de altos ingresos ha ido acompafiada de mecanismos de rendicion de cuentas disefiados
para supervisar y dirigir la mejora escolar (UNESCO, 2017). La rendicion de cuentas en lo que respecta al cumplimiento de la normativa y la consecucion
de resultados pretende reforzar la motivacion extrinseca. Si bien, en algunos casos, el rendimiento escolar se revisa periddicamente e incluso se hace
plblico, la eleccion del centro educativo y la competencia por el alumnado pueden anadir presiones similares a las de cualquier mercado. Este tipo de
responsabilidad contrasta con las nociones de responsabilidad moral, en la que tanto directores como docentes son responsables de satisfacer las
necesidades de padres, madres y alumnos, y de responsabilidad profesional, en la que directores y profesores satisfacen sus propias expectativas, asi
como las de sus colegas y comparieros, ambas encaminadas a reforzar la motivacion intrinseca.

CAPITULO 1 = INTRODUCCION



o la preparacion de los alumnos para adaptarse a los futuros
retos de la ciudadania y el cambio climatico. Utilizar medidas de
rendimiento estandarizadas podria dar lugar a la adopcién de
enfoques estandarizados de gestion y liderazgo, lo cual, a su vez,
podria no adaptarse adecuadamente a los contextos individuales.
Aunque este informe examina el modo en que los distintos paises
han abordado la cuestion de las normas de liderazgo, su Gnica
intencion es la de describir sus esfuerzos y, en ningln caso,
prescribir su contenido o aplicacion.

En cuanto a las relaciones, el dilema radica en si son las
personalidades o los equipos eficaces, cuyos miembros aprenden
unos de otros, quienes impulsan los resultados en la educacion.
Los criticos argumentan que se ha dado demasiada importancia
alos individuos y sefnalan que el liderazgo ha pasado de tener un
papel modesto a convertirse en el segundo factor mas importante
ala horade explicar los resultados del aprendizaje (Lakomski

et al., 2018). Atribuir la transformacion de los sistemas educativos
Gnicamente a los individuos, algo que podria considerarse como
un prejuicio inherente a la cultura occidental, podria resultar
enganoso. De hecho, contar con entornos institucionales
apropiados y buenas estructuras organizativas puede ser

incluso mas importante. Esto no significa que los directores de
los centros escolares no desempefien un papel fundamental,
sino que este papel esta matizado. Si se analizara de manera
mas detallada el funcionamiento de una institucion educativa es
posible que se observase como un resultado educativo positivo
puede haber sido obra de varias personas intrinsecamente
motivadas que aportaron su compromiso y experiencia.

Sin embargo, considerar a estas personas como seguidores que
dependen de un lider subestima sus contribuciones.

Enlo que respecta al contexto, el problema radica en el contraste
que existe entre el control existente y la autonomia que tienen
las personas en los distintos niveles del sistema educativo a

la hora de tomar decisiones. Otro obstaculo afadido son las
normas y la discrecion para reaccionar en el momento oportuno

a las circunstancias locales, lo cual hace que, en ocasiones,

la estructura esté renida con el organismo del que depende.
Sibien la capacidad v los atributos personales son importantes,
es posible que estos solo puedan aprovecharse en entornos
propicios. Sin embargo, el énfasis en la autonomia no debe
distraer la atencién del hecho de que los lideres educativos
trabajan para lograr resultados, independientemente del régimen
de gobierno bajo el que operen. Los lideres también trabajan en
contextos limitados. Mientras que algunos lideres disponen de los
recursos necesarios para poner en practica sus planes, otros se
ven obligados a encontrar soluciones en circunstancias adversas.

Aunque el liderazgo es un concepto atractivo, no esta lo
suficientemente claro. A menudo, es dificil distinguir a un buen
lider de un buen gestor. A pesar de sus ambiciosos objetivos,

el trabajo de los lideres educativos tiende a ser mundano.

Los directores de los centros educativos tienen que gestionar
los presupuestos escolares o celebrar reuniones para tomar
decisiones disciplinarias. Es probable que quienes estan a cargo
del departamento o del equipo docente dediquen mucho tiempo
a preparar horarios y organizar la contratacién del profesorado.
Asimismo, es probable que los funcionarios locales de educacién

tengan que centrarse en conseguir que los libros de texto se
entreguen a tiempo o en pagar dietas a aquellos docentes

que deban desplazarse para asistir a un curso de formacion.

Los ministros, por su parte, es probable que se vean obligados a
responder a los miembros de su circunscripcion para satisfacer
peticiones insignificantes o esquivar las criticas de los medios

de comunicacion sobre la transgresién de un funcionario. Todos
estos pequenos actos estan muy lejos de lo que se suele asociar
con el concepto de liderazgo. Sin embargo, la gestion eficaz de las
actividades diarias para dejar tiempo a la planificacion futura es la
esencia de lo que hacen los lideres. En realidad, existe un nimero
real de actividades y la distincion entre gestion o administracién
educativay liderazgo puede resultar artificial.
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Una cuestion relacionada es si el liderazgo tiene que estar
asociado al cambio. Algunos sostienen que ser un agente de
cambio es lo que distingue a un lider (Fullan, 1996). Mientras que
la gestion consiste en preservar el statu quo, el liderazgo consiste
en cambiarlo. La gestion del cambio se refiere a la aplicacion de
un cambio previamente decidido. El liderazgo del cambio tiene
que ver con la necesidad de cambio y con movilizar a la gente en
torno a ese cambio especifico. Aun asi, es necesario preguntarse
si todo cambio es bueno o si resistirse al cambio, especialmente
cuando viene impuesto desde el exterior, es también un signo

de liderazgo. Segln un comentarista: «un elemento clave de

los Gltimos tiempos ha sido el cambio constante dirigido a

las escuelas: una corriente de nuevos movimientos, nuevos
programas y nuevas direcciones. Desgraciadamente, en todos los
niveles de la ensenanza, hay quienes parecen estar impacientes
por subirse al préximo tren que llegue (...). Sin embargo,

es bastante incorrecto suponer que una escuela solo es eficaz

si esta experimentando cambios (...). Debemos recordar que
cambiar por el mero hecho de cambiar, incluso en lo que respecta
al cambio tecnolégico, no es siempre algo necesariamente bueno;
debe atemperarse con sabiduria, compasion vy justicia» (Mulford,
2008, p. 13-14).

Incluso la definicion de liderazgo como influencia, tal como se
respalda en este informe, puede plantear dudas. El liderazgo
suele tener connotaciones favorables, sin embargo, es posible
que tanto sus fuentes (que pueden incluir el poder) como sus
medios (que pueden incluir la manipulacién) tengan asociaciones o
connotaciones negativas. Incluso la influencia puede considerarse
positiva o negativa. Pero, ;es eso suficiente para que el liderazgo
se pueda considerar como un concepto independiente? Otro
comentarista llegd a preguntar: «si el liderazgo es un tipo, o una
faceta, de influencia, ¢no significa eso que el «liderazgo» como tal
es innecesario? Es decir, si de lo que realmente estamos hablando
es de influencia, ¢por qué no utilizamos directamente esa palabra?
(...). En resumidas cuentas, ¢ por qué, al describir y analizar el flujo
de la accion colectivay la conducta de las personas como parte de
ese proceso hablamos de liderazgo y no de influencia o poder?»
(Gronn, 2003, p. 276-277).
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Una de las conclusiones mas citadas en la literatura sobre

el liderazgo educativo es que «practicamente no hay casos
documentados de escuelas con problemas que se hayan
recuperado sin laintervencion de un buen lider » (Leithwood
etal., 2004). La intencion de este informe es ver como puede
utilizarse esta perspectiva para ayudar a los responsables de

la toma de decisiones a disefar politicas que garanticen que

cada establecimiento o institucion educativa cuente con lideres
preparados para abordar y resolver competentemente los
problemas educativos. Esto desplaza la atencién de los individuos
excepcionales a los procesos sistematicos. ¢Necesitamos otro
héroe, o tenemos que animar y nutrir a diversos grupos de
personas con un buen potencial de liderazgo para que ejerzan
este tipo de carreras? Si las personas que ocupan actualmente
puestos de liderazgo son vulnerables a estar demasiado seguras
de simismas, de sus capacidades y de sus puntos de vista, ;como
pueden organizarse los sistemas educativos para apoyar la
contratacion en estos puestos de personas comprometidas y que
no actden solas, sino con y para su comunidad?

66
¢Necesitamos mas héroes?
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Definir el liderazgo en educacién en términos de influencia y
objetivos abre el ambito de este informe. Es necesario movilizar
a nivel escolar, local, nacional y mundial a las personas y las
organizaciones, independientemente de la funcion o cargo que
desempenen, para que definan objetivos concretos y trabajen
colectivamente en su consecucion (cuadro 1.1).

Los lideres escolares acaparan la mayor atencion tanto en
lainvestigacion como en la politica. Segin el pais, la cultura,
el contexto, la gobernanzay la practica, pueden utilizarse
términos como «administrador/a», «director/a», «rector/a» o
«jefe/a de estudios». Aunque en un principio se consideraba
a estas personas como responsables de las operaciones
cotidianas, sus funciones se han ampliado vy diversificado con
el tiempo, lo cual hace que sea necesario que dichas personas
tengan toda una serie de competencias. Los directores de
centros preescolares, institutos técnicos y de formacion
profesional, colegios, universidades y centros de educacion de
adultos necesitan capacidades similares, pero también muy
diferentes, para hacer bien su trabajo.

Dentro de la escuela: ademas del director del centro, cada

vez se reconoce mas la contribucién de los subdirectores

y del personal docente al que se asigna la responsabilidad,

de manera formal o informal, de determinados cursos o
asignaturas. Sin embargo,el personal no docente también
puede ser influyente. El papel de los consejos escolares o
comités de administracion es crucial, aunque su existenciay
poder de decision varian. Los estudiantes, los padres y madres
de alumnos, y los miembros de la comunidad también tienen
potencial de liderazgo.

Fuera de la escuela: en los niveles locales de la administracion
educativa, existen estructuras de apoyo a las escuelas en
cuestiones académicas y operativas. A nivel central, se espera

CAPITULO 1 = INTRODUCCION

que el personal de los ministerios y organismos de educacién
ejerza el liderazgo a nivel de sistema en aspectos como el
disefoy la aplicacion de leyes, politicas y reformas nacionales.

Fuera del sistema educativo: los lideres politicos formulan

una vision, unas orientaciones y unas prioridades en materia
de educacion, que suelen formar parte de sus programas
electorales. Dado que la supervision de la labor gubernamental
y la aprobacion de los proyectos de ley relacionados con

la educacion es responsabilidad del poder legislativo, este
puede contribuir a definir el rumbo del debate. Sin embargo,

el debate sobre el futuro de la educacién esta abierto a

todos. Investigadores, organizaciones de la sociedad civil,
organizaciones patronales, sindicatos de profesoresy
estudiantes, intelectuales y medios de comunicacion: todos
ellos vigilan, influyen y presionan a los responsables de

los sistemas educativos nacionales para que cumplan o
modifiquen sus compromisos, a menudo tirando en direcciones
distintas. Las organizaciones internacionales son otro grupo de
actores con una influencia considerable sobre los gobiernos.

LAS EXPECTATIVAS DE LOS LIDERES A
NIVEL ESCOLAR Y DE SISTEMA HAN IDO
CAMBIANDO

En las Gltimas décadas, se ha observado un cambio a nivel
mundial en el concepto de liderazgo escolar y las percepciones
de las funciones de los lideres (Gurr, 2023). En general, se ha
pasado de considerar que los directores de los centros escolares
desempenan una funcion meramente administrativa y burocratica
a esperar de ellos una mayor implicacion en la colaboracién con
el profesorado y el resto del personal para contribuir a mejorar
los «resultados» del centro (Pont, 2020). Las expectativas
sobre la forma de estos resultados vienen determinadas por

las preferencias sociales y las creencias de las autoridades y
comunidad educativas, incluidas aquellas de los propios lideres.
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CUADRO 1.1:

Existen diversas funciones de liderazgo en la educacion

Los lideres escolares gestionan los
recursos humanos v financieros,
pero también pueden dar forma

a los objetivos de los centros
(desde lainclusion hasta el
bienestar), dirigir la ensefianza

y el aprendizaje, contribuir al
desarrollo del personal y fomentar
la colaboracion.

Los lideres del profesorado

son cruciales para fomentar

la colaboracién dentro de las
escuelas, equilibrando su labor
docente con la supervision de
areas especificas, como los planes
de estudio o curriculos educativos,
el bienestar escolar y el desarrollo
profesional.

Los responsables de educacion

a nivel central y local, a

menudo denominados lideres
intermedios o del sistema, toman
medidas para aplicar la politica
gubernamental y apoyar a los
centros escolares para que estos
alcancen sus objetivos.

Los lideres politicos, como los
ministros de educacién o los
parlamentarios, pueden marcar el
rumbo de los sistemas educativos.

Los lideres estudiantiles, cuando
participan en la gobernanza de

la educacion, pueden fomentar
un sentido de la apropiacion y la
responsabilidad en el aprendizaje.

Los periodistas especializados

en educacion pueden impulsar el
debate v la discusion, actuando
como lideres de opinién en el
ambito de la educacion y haciendo
que otros rindan cuentas de sus
promesas y trayectoria.

Yoana Quintero es directora de una escuela rural en México, en una zona dificil plagada

de falta de servicios pablicos, poblaciones marginadas, violencia de bandas v trafico de
drogas. Las instalaciones son deficientes. Los servicios de agua, electricidad y teléfono
son escasos. Gracias a su conocimiento de la comunidad, Yoana ha forjado alianzas

con instituciones locales, como el centro de salud, la comisaria de policia y los servicios
comunitarios, para atender las necesidades de la escuela. La directora también motiva

y capacita a su personal docente, fomentando una cultura de atencion y apoyo que se
extiende mas alla del aula para crear un entorno favorable y de apoyo para la ensefianza y
el aprendizaje.

Sok Weng es director de la escuela primaria Bunrany Hun Sen Romeas de Camboya. Lleva
40 afos trabajando en la educacion. Durante la COVID-19, se esforzé por evitar que los
nifos y nifas de su escuela abandonaran sus estudios. Para ello, coordind la elaboracion de
paquetes de aprendizaje en casa para evitar el abandono escolar y ayudar a los estudiantes
a mantenerse al dia con su aprendizaje.

Sharhabeel Marashdeh es subdirector de la Escuela Secundaria Masculina Al-Dhiraa

de Jordania. Es licenciado en Matematicas y posee un diploma profesional avanzado

de la Academia de Profesores Queen Rania. Trabaja en estrecha colaboracién con el
director y el personal de |a escuela para mejorar las practicas pedagogicas y ayudar a los
alumnos a superar los retos asociados a su comunidad, la cual, ademas de ser rural, esta
econdmicamente desfavorecida.

Uma Mahadevan Dasgupta es Secretaria Principal Adjunta del Ministerio de Panchayati Raj,
en el estado indio de Karnataka. Con la ayuda de los panchayats (consejos de aldea en la
India), ha trabajado para mejorar la alfabetizacion abriendo bibliotecas rurales para nifios.
Ayudd a crear un movimiento en torno a la iniciativa Oduva Belaku (La luz de |a lectura), con
el apoyo de muchas personas, organizaciones no gubernamentales y empresas. Gracias a
esta iniciativa, se han recogido mas de un millén de libros y se ha dotado de ordenadores y
conexiones a Internet a 4000 bibliotecas.

Tozen Leokana asumio el cargo de Ministro de Educacion de las Islas Salomén en mayo
de 2024. Trabaj6 como tutor en una escuela de secundaria y, posteriormente, obtuvo

un master en Direccion de Empresas mientras ejercia de presidente de la Asociacion de
Estudiantes de las Islas Salomén. Fue asesor técnico del Plan Internacional antes de ser
nombrado Ministro de Educacion. Tozen afirmo que su vision de la educacion «es una
vision centrada en el alumnado, innovadora y con vision de futuro» y manifest6 su deseo
de «trabajar junto con el equipo directivo y el personal para aplicar el plan de reforma
educativa del Ministerio en los proximos cuatro afnos».

Ester Simon es una lider juvenil y activista de la educacion que se convirtié en la primera
mujer presidenta de la Uni6n Nacional de Estudiantes de Namibia. Ha defendido
continuamente el acceso a una educacion de calidad y pertinente para todos a escala
nacional, y posteriormente también a escala regional como Secretaria General de la Unién
de Estudiantes de Africa Austral, un 6rgano de coordinacion, y a escala continental a través
de la Unién Panafricana de Estudiantes.

Liz Willen es redactora jefe del galardonado medio de comunicacion en linea centrado

en la educacion Hechinger Report. Al principio de su carrera, pasé casi una década en
Newsday, otro medio de comunicacién, donde gan6 numerosos premios por cubrir temas
relacionados con la escuela pablica de Nueva York, antes de convertirse en redactora sénior
centrada en la educacion superior para la revista Bloomberg Markets. En el Hechinger Report,
ha cubierto temas como la discriminacion positiva en las admisiones universitarias en
Estados Unidos. Gané el premio Above & Beyond de la empresa de comunicacion City and
State, que reconoce a mujeres profesionales excepcionales de la ciudad de Nueva York.

Fotos, de arriba a abajo: Quintero_20245GEMReport*, © UNICEF/UNO714415/Raab*, Sharhabeel Marashdeh
Marashdeh_20245GEMReport*, UMA _20245GEMReport*, Leokana_20245GEMReport*, Ester 20245GEMReport*, Foto de The

Hechinger Report*.
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FIGURA 1.1:

El liderazgo escolar es el nicleo del marco de la calidad de la educacion

Estudiantes

por ejemplo, salud y nutricién,
compromiso de los padres y madres,
entornos familiares estimulantes,
relaciones de apoyo emocional,
capacidades, rasgos, obstaculos al
aprendizaje, pobreza y lengua
utilizada en el hogar.

7

Entornos escolares y aula

Los profesores y el proceso de ensefianza,
por ejemplo, motivacion, buena preparacion,
atencion a la diversidad, interacciones,
lenguaje, pedagogia, tiempo dedicado a la
tarea, evaluacion del aprendizaje y diversas
estrategias de ensefianza.

¢

Sistemas

por ejemplo, financiacion, planificacién
y supervision, curriculum y lengua,
normas y rendicion de cuentas,
contratacion e incentivos, desarrollo
profesional, vinculos con otros
sectores, vinculos entre los distintos
niveles de gobierno y desarrollo de
politicas inclusivas.

Liderazgo y gobernanza escolar
por ejemplo, fijar expectativas,
desarrollar a las personas, fomentar la
colaboraci6n y centrarse en el
aprendizaje.

1)

Estructuras e insumos materiales
por ejemplo, materiales de ensefianza
y aprendizaje, tecnologia,
instalaciones y agua e higiene.

Resultados

Para los alumnos

en educacion preprimaria
por ejemplo, preparacion para la escuela,
funcién ejecutiva, desarrollo socioemocional y
motor, y competencias preacadémicas

en la educacion primaria,
secundaria y terciaria
por ejemplo, logros de aprendizaje,
competencias de pensamiento critico,
habilidades de colaboracion y valores y
actitudes (incluida una mejor
comprension del mundo).

Para la sociedad
por ejemplo, comportamientos
relacionados con el desarrollo econémico,
social y medioambiental sostenible; una
cultura de paz y no violencia; ciudadania
mundial; y diversidad cultural.

Contextc

Condiciones econdmicas, politicas y sociales.

Fuente: UNESCO (2016).

La primera de una serie de «siete afirmaciones contundentes
sobre el éxito del liderazgo escolar» publicada hace dos décadas
fue que el liderazgo es uno de los principales factores que
contribuyen al éxito educativo. Es mas, segln dicha afirmacién
«de todos los factores que contribuyen a lo que los alumnos
aprenden en laescuela(...), el liderazgo es, después de la
ensenanza en el aula, el mas importante. Ademas, ejercer

un liderazgo eficaz tiene un mayor impacto en aquellas
circunstancias (por ejemplo, escuelas "con problemas”) en las
que dicho liderazgo es mas necesario. Estos datos respaldan el
actual interés generalizado por mejorar el liderazgo como clave
del éxito en la aplicacion de reformas a gran escala» (Leithwood
etal., 2004, p. 70). Estas afirmaciones han sido revisadas
recientemente vy se ha demostrado su validez con pruebas mas
solidas que las respaldan (Leithwood et al., 2020).

Una de las razones por las que el liderazgo tiene tanto impacto es
que «los lideres tienen el potencial de liberar aquellas capacidades
latentes que existen en las organizaciones. Dicho de otro modo:

la mayoria de las variables escolares, consideradas por separado,
apenas tiene impacto en el aprendizaje de los alumnos. Para
obtener un impacto mayor, los educadores necesitan crear
sinergias entre las variables relevantes. Entre todos los docentes,
padres, madres y responsables politicos que se esfuerzan por
mejorar la educacién, los educadores que desempefian puestos de
liderazgo ocupan una posicion privilegiada a la hora de conseguir
la sinergia necesaria» (Louis et al., 2010, p. 9).

CAPITULO 1 = INTRODUCCION

El Informe de seguimiento de la educacién en el mundo lleva ya
mucho tiempo considerando al liderazgo escolar como uno de

los tres factores clave a nivel escolar dentro de su amplio marco
de calidad de la educacion (UNESCO, 2005, 2016), que abarca

los insumos, los procesos vy los resultados de la educacion a

nivel individual y social (figura 1.1). Segiin se estipula en este
marco, tanto el alumnado como los sistemas influyen en los
centros escolares y las aulas, lo que se traduce en resultados
educativos tangibles, en un contexto de condiciones econémicas,
sociales y politicas determinadas. Varios aspectos del marco se
refieren alos lideres escolares. Los alumnos suelen comportarse
en la escuela segin las caracteristicas de su entorno familiar,
incluidas las actitudes que tienen sus padres hacia los lideres
escolares. Los sistemas educativos determinan el contexto en

el que trabajan los directores de los centros escolares como,

por ejemplo, las normas y los mecanismos de rendicion de
cuentas, las reglas que determinan el alcance de las decisiones a
nivel escolar, como la contratacion de docentes, o la presencia de
oportunidades de formacion inicial y desarrollo profesional para
los lideres escolares. A nivel escolar, las condiciones relacionadas
con los profesores y sus interacciones profesionales, las practicas
de ensefianzay aprendizaje, los recursos y las instalaciones
conforman el entorno en el que trabajan los lideres escolares.

El contexto del liderazgo afecta a los tipos de relaciones
jerarquicas, las respuestas culturales a la iniciativa individual y los
niveles de confianza social.



CUADRO 1.2:

Cuatro dimensiones del liderazgo escolar describen las préacticas principales de los directores de centros escolares

rendimiento del alumnado

Fijar expectativas

a la comunidad

Centrarse en el
aprendizaje

Supervisar el progreso de los alumnos

Fomentar la
colaboracién

Contribuir al
desarrollo de las
personas

Proporcionar estimulacién intelectual

Ser accesible

Fuente: Leithwood (2012) y Leithwood et al. (2020).

Dimensiones Practicas orientativas

Desarrollar, comunicar y explicar una vision, una misién y unos objetivos comunes, centrados en el

Mantener altas expectativas de rendimiento, tanto para el personal como para el alumnado
Proporcionar una motivacion inspiradora, ejerciendo influencia mediante el ejemplo personal y representando

Mantenerse al dia vy utilizar los datos para la toma de decisiones

Centrarse en el desarrollo de la ensefianza, por ejemplo, mediante la supervision pedagégica
Proporcionar recursos y materiales didacticos, y alinearlos con los objetivos pedagogicos
Planificar, coordinar y evaluar el plan de estudios o curriculum académico

Proteger al personal de las distracciones laborales

Desarrollar una cultura escolar y un clima positivos

Mantener un entorno escolar seguro y saludable

Recaudar recursos estratégicamente, crear redes y gestionar los riesgos
Fomentar la colaboracion, especialmente entre docentes, y fomentar la accion
Establecer relaciones y consultar con las familias y la comunidad

Llevar un seguimiento de las necesidades de desarrollo profesional del profesorado
Proporcionar apoyo profesional individualizado y oportunidades de tutoria a los docentes

Evaluar a los docentes y recompensar su buen rendimiento

Establecer relaciones de confianza y gestionar los conflictos

Tres de las dimensiones del liderazgo escolar mencionadas en

el marco -establecer expectativas, centrarse en el aprendizaje y
fomentar la colaboracion- se corresponden aproximadamente con
los tres conceptos de liderazgo -transformacional, pedagégico

y compartido- que mas atencion han recibido en el campo de

la investigaci6n; sin embargo, existe una cuarta dimensién
estrechamente vinculada asimismo a estos tres conceptos:

El establecimiento de expectativas esta relacionado con
el liderazgo transformacional, que implica la adopcion de
comportamientos capaces de influir, inspirar y motivar a los
miembros de la comunidad escolar para mejorar la escuela.

Centrarse en el aprendizaje esta relacionado con el liderazgo
pedagbgico, que implica la adopcion de comportamientos
capaces de influir, inspirar y motivar a la comunidad escolar para
mejorar los resultados del aprendizaje.

Fomentar la colaboracién esta relacionado con el liderazgo
distribuido o compartido, que se refiere a como los lideres
interactdan y colaboran con otras personas y comparten sus
responsabilidades.

El desarrollo de las personas forma parte de las
responsabilidades de gestion de recursos humanos de los
directores de centros escolares, pero también requiere que
estos Gltimos ayuden alin mas a sus equipos a aprender y crecer.

En cada una de las cuatro dimensiones, se ha observado que

los buenos lideres recurren a un repertorio de practicas basicas
(cuadro 1.2). De hecho, las variaciones de estas practicas son
relevantes no solo para los directores de centros escolares y

los lideres del profesorado, sino también para los lideres del
sistema, especialmente a nivel local. Estas cuatro dimensiones de
liderazgo se tienen en cuenta a lo largo de todo el informe.

GUIA DEL INFORME

Este informe analiza el liderazgo en la educacién desde una
perspectiva global. Reline pruebas, analisis y practicas nacionales
sobre distintos temas y a distintos niveles relacionados con el
liderazgo. En particular, se basa en una revision de la legislacion

y las politicas de seleccion, preparacion y condiciones de trabajo
de 211 sistemas educativos, llevada a cabo segin los perfiles
nacionales PEER. Tras este capitulo introductorio, los tres
siguientes se centran en el liderazgo escolar.
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En el capitulo 2, dedicado a las funciones, los estandares y el
impacto del liderazgo escolar, se describe como este se esta
convirtiendo en un reto cada vez mayor, ya que se espera que

las instituciones educativas ofrezcan un conjunto cada vez mas
amplio de resultados. Los directores de los centros escolares

se han visto siempre obligados a responder ante circunstancias
dificiles, pero su capacidad de respuesta se puso a prueba hasta
el extremo durante la pandemia de la COVID-19. Las herramientas
de gestion de que disponen los directores de los centros escolares
y la normativa que deben cumplir también son cada vez mas
sofisticadas.

66

El liderazgo escolar se esta convirtiendo en un
reto cada vez mayor, ya que se espera que las
instituciones educativas ofrezcan un conjunto
cada vez mas amplio de resultados

%9

El liderazgo escolar se conceptualiza y se pone en practica de
diversas maneras, siguiendo las cuatro dimensiones previamente
mencionadas, es decir: establecer expectativas, centrarse en el
aprendizaje, fomentar la colaboracion y contribuir al desarrollo
de las personas. Por lo general, el liderazgo escolar se centra en
las tres areas de conocimiento y habilidades relacionadas con las
personas (por ejemplo, el cuidado, la comunicacion, la creacion
de redes, la confianzay la seguridad), la instruccién (por

ejemplo, la observacion, la orientacion y criticas constructivas,

la pedagogia, el curriculum académico y la experiencia en
evaluacion) y la organizacion (por ejemplo, el uso de datos,

la tecnologia, el pensamiento estratégico, la asignacion de
recursos, la gestion y la presentacion de informes). Los diferentes
contextos de los centros escolares -como, por ejemplo, si se
encuentra en un entorno urbano o rural, si dispone o no de
suficientes recursos, si se trata de un establecimiento de
pequenas o grandes dimensiones, si es un centro pablico o
privado, si se trata de un centro homogéneo o heterogéneo,

si se encuentra en un entorno estable o en un lugar en estado de
emergencia, o si cuenta o no con suficiente autonomia- afectan
al liderazgo. Los lideres escolares pueden verse limitados por el
contexto en el que operan a la hora de ejercer su liderazgo.

Los datos que corroboran el impacto del liderazgo en la
consecucion de los objetivos educativos se centran en dos
niveles: las necesidades académicas, sociales, emocionales

y otras necesidades de desarrollo personal del alumnado y el
profesorado; y los objetivos de la comunidad escolar, como el
aprendizaje, la igualdad, la inclusion, el respeto, el compromiso,
la armonia, la cohesion, la solidaridad, la justicia, la innovacion,

la eficiencia, la sostenibilidad, la resiliencia, la satisfaccion y el
bienestar, que son pequefos peldafnos que es necesario alcanzar
para garantizar la consecucion de estos objetivos a nivel social.
Las investigaciones suelen centrarse en si las caracteristicas
observables, como el sexo, las cualificaciones de la educacion
formal, el entorno socioeconémico v cultural, las creencias o los
rasgos de personalidad, estan o no asociadas a un buen liderazgo
y a la consecucién de resultados educativos positivos.

CAPITULO 1 = INTRODUCCION

Sin embargo, independientemente de si se trata de insumos,
como la naturalezay las cualidades del liderazgo, o de resultados,
especialmente si se va mas alla de las competencias en
aritmética y alfabetizacion, estas variables resultan dificiles de
medir. Por ejemplo, es dificil evaluar si una escuela promueve la
equidad y lainclusion. Aunque un determinado director de centro
promueva una cultura o vision determinada, estos resultados no
son fruto de una sola persona, sino de una sucesion de personas,
cada una de las cuales ha dejado su impronta, estableciendo

de forma acumulativa una cultura escolar que puede atraer a
personas de ideas afines. Estos factores agravantes dificultan
lainterpretacién causal. La investigacion etnografica a pequefa
escala puede adaptarse mejor a este tipo de analisis, pero su
orientacion sera limitada, ya que las conclusiones dependen en
gran medida del contexto.

Han surgido normas de buen liderazgo, al menos en parte
basadas en pruebas. El informe examina la prevalencia mundial
de tales normas y la medida en que estan relacionadas con
diversos regimenes de gobernanza y rendicion de cuentas.

Las normas pueden influir en el desarrollo de la profesionalidad,
la certificacion, las politicas de formacion inicial y continua, y la
evaluacion; sin embargo, hay que tener cuidado para que no
limiten la innovacion o promuevan la uniformidad.

El capitulo 3 sobre seleccién, formacién y condiciones del

los lideres escolares parte de la premisa de que, aunque las
investigaciones realizadas a nivel internacional vinculen el
liderazgo escolar con resultados educativos positivos, las politicas
de muchos paises parecen no prestar suficiente atencién a los
lideres escolares. En muchos paises, todavia se espera que los
directores de las escuelas se centren principalmente en asuntos
administrativos. Los procesos de seleccion, preparacion y
desarrollo no suelen estar lo suficientemente bien disefados
como para crear las condiciones necesarias para garantizar un
buen liderazgo escolar. La aplicacion de estas politicas varia
considerablemente.

14

Los procesos de seleccion, preparacion y
desarrollo no suelen estar lo suficientemente
bien disenados como para crear las
condiciones necesarias para garantizar un
buen liderazgo escolar

%
El nombramiento de los directores suele estar relacionado
con la antigiiedad. En algunos casos, las decisiones de
contratacion estan vinculadas a determinadas motivaciones
politicas y basadas en el clientelismo y no en un proceso de
seleccion transparente. La seleccién puede implicar un sesgo
discriminatorio explicito o tacito, que puede manifestarse,
por ejemplo, en la infrarrepresentacion de las mujeres y las
minorias étnicas en los puestos directivos. El informe examina
las practicas de contratacion en todo el mundo, incluida la
medida en que los directores de centros escolares se seleccionan
exclusivamente del colectivo de profesores o hasta qué punto
existen vias alternativas para otros profesionales. Los aspirantes



a directores suelen ser identificados mediante autoseleccion

o recomendacion profesional. Los sistemas de gestion del
talento que identifican el potencial de liderazgo de aquellas
personas que adn se encuentran en las primeras etapas de su
trayectoria profesional y ofrecen oportunidades de desarrollo
de liderazgo especificas son escasos, lo que revela las limitadas
expectativas sobre el papel de los directores escolares como
lideres encargados de contribuir a la mejora de la educacion.

El capitulo también examina el papel de los consejos escolares
y las autoridades locales y centrales en las decisiones de
nombramiento. Pueden aplicarse mdltiples criterios, como

el rendimiento en entrevistas y pruebas, los portafolios,

la certificacion o incluso la practica activa de una religion
especifica. Las condiciones de trabajo de los directores de
centros escolares incluyen la satisfaccion en el puesto de trabajo,
la rotacion, los incentivos y los mecanismos de evaluacion.

En ocasiones, los programas de preparacion inicial incluyen una
fase inicial que consiste en animar a los profesores a seguir

una carrera profesional hacia la direccién escolar, creando asi
una cantera de talentos de la que se puede seleccionar a los
mejores candidatos. Los programas de preparacion de lideres
escolares varian en funciéon de sus caracteristicas, como la
duracion, el momento en que se imparten (antes o después

de la contratacion), el sector (pablico o privado), la ubicacién
(universidades, asociaciones u otros proveedores), la modalidad
(presencial o a distancia) y el contenido (gestion o pedagogia).
El contenido de estos programas debe ajustarse a las nuevas
normas. Deben ofrecerse incentivos suficientes para que los
directores de centros escolares aspirantes o en ejercicio inviertan
en formacion. Se necesitan programas de orientacion y tutoria

para los directores que se encuentren en su primer ano de empleo.

La calidad del programa esta relacionada con los procesos (por
ejemplo, la oportunidad de practicar, aprender de los demas,
comprender el contexto, prepararse para los retos y actualizar
los contenidos) y los resultados (como las practicas laborales y el
aprendizaje de los estudiantes).

En algunos paises, la formacion profesional en el puesto de
trabajo puede ser la Gnica oportunidad de aprendizaje para los
directores. Una vez mas, las caracteristicas varian, incluida la
cobertura; la oferta de practicas; la capacidad de respuesta
alas necesidades de los directores; el énfasis en el liderazgo
pedagogico; vy el grado de formalidad frente a enfoques mas
colaborativos como la tutoria, el trabajo en red, los grupos de
estudio, las visitas a centros escolares v la tutoria entre iguales.

El capitulo se basa en la investigacion y la evidencia de estudios
comparativos, como el Estudio Internacional sobre Ensefianza
y Aprendizaje (OCDE, 2019, 2020), el Proyecto Internacional de
Direccion Escolar Exitosa (Universidad de Nottingham, 2020),
el International Study of Principal Preparation (Slater et al.,
2018), el Estudio de Liderazgo de 7 Sistemas (Harris y Jones,
2015; 2018), la Red Internacional de Desarrollo del Liderazgo
Escolar (ISLDN, 2024) y el Estudio Mundial de Liderazgo Escolar
(WSLS, 2024).

El capitulo 4 sobre el liderazgo escolar compartido subraya
que los lideres escolares no pueden dirigir los centros solos,
especialmente cuando tienen responsabilidades importantes.

Aunque sean ellos quienes tengan mas responsabilidades y
oportunidades de ejercer el liderazgo y quienes carguen con las
mayores expectativas, otras partes interesadas en las escuelas
también deben ejercer el liderazgo. Por eso, interesa saber como
se distribuye el liderazgo. Los vicedirectores, los profesores

o mandos intermedios, el personal no docente, los comités o
consejos de administracion escolar y los lideres estudiantiles son
algunos de los actores que pueden verse implicados en la toma de
decisiones.
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Los directores de centros escolares no pueden
dirigirlos solos

%9

Los lideres intermedios son aquellos docentes que tienen
unaimportante carga de trabajo pedagogico ademas de una
importante funcion de liderazgo, como los jefes de un area
curricular (como, por ejemplo, las matematicas) o de un curso
o grado especifico. Estos suelen ser los lideres que estan mas
en contacto con el profesorado y los padres, madres y tutores,
y desempenan un papel importante en el bienestar de los
docentes, la accion colectiva, el apoyo mutuo, la innovacion
pedagogica, la participacion de padres, madres y alumnos,

el aprendizaje profesional, el desarrollo de la comunidad y los
resultados académicos del alumnado. Sus responsabilidades
incluyen la toma de decisiones sobre el énfasis curricular,

la adquisicion y distribucion de recursos, el desarrollo del personal
y la promocién de una cultura de apoyo. Pueden tener éxito

o no en su puesto o funcion, dependiendo de factores como

el apovyo recibido de los directores de los centros escolares,

el reconocimiento en forma de tiempo asignado a tareas de
liderazgo y la carga que les suponen sus responsabilidades
administrativas. La revision se basa en datos procedentes

de estudios comparativos, como el Estudio Internacional sobre
Liderazgo Docente (ISTL, por sus siglas en inglés, 2024). También
examina el papel del profesorado en funciones de liderazgo
informal y del personal no docente.

En algunos paises, los comités y consejos de administracion
escolar comparten las responsabilidades de gestion con

los directores de los centros. Las asociaciones de padres,
madres y profesores ofrecen otros canales de comunicacion
con la comunidad escolar. Estos organismos tienen diversas
responsabilidades formales consagradas en la legislacién y la
normativa. Los procesos de seleccion de miembros pretenden
garantizar la representacion, aunque la seleccion real es el
resultado de la dinamica social y puede dar lugar a exclusiones.
Incluso cuando se relnen, estos 6rganos de gestion tienden

a consumirse con los asuntos cotidianos en lugar de con el
liderazgo, y actGan con cautela, centrandose principalmente en
las responsabilidades legales. Sin embargo, en algunos casos,
han desempefiado un papel de liderazgo, ayudando asi a definir
las prioridades de las escuelas y a dirigir a sus directores.

Elalumnado participa en consejos escolares, aunque rara vez con
un elemento de liderazgo. Estos casos son mas frecuentes en la
gobernanzay la administracion universitarias, especialmente en
los paises mas ricos, donde la participacion del estudiantado se
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considera una medida de la excelencia institucional. La capacidad
del alumnado para seleccionar a sus representantes de forma
transparente; acordar posturas claras sobre cuestiones
relacionadas con los resultados, la inclusién y el bienestar de los
estudiantes; y demostrar liderazgo varia no solo en funcién de
los marcos juridicos, sino también de la cultura politica. Ciertas
condiciones permiten una participacion significativa de los lideres
estudiantiles.

El capitulo 5 sobre el liderazgo a nivel de sistema sefala varios
puestos clave de la administracion educativa a nivel local y
central en los que los funcionarios pueden ejercer el liderazgo por
su compromiso con la consecucion de los objetivos educativos
nacionales vy por su eficacia en el desempefio de sus funciones y
responsabilidades. A nivel local, las funciones y responsabilidades
de los lideres del sistema apoyan a las escuelas. A nivel central,
los lideres del sistema, por definicion, disefian el cambio

que puede afectar potencialmente a todas las partes de

dicho sistema.

66

Los funcionarios pueden ejercer el liderazgo a
traves de su compromiso con la consecucion
de los objetivos educativos nacionales

%9

En el ambito local, dependiendo de las estructuras de gobierno
del sistema educativo, los responsables educativos de distrito,
inspectores, supervisores y superintendentes pueden o no
demostrar un compromiso con la mejora de las condiciones o
estandares, la mejora del aprendizaje individual, el apoyo a las
escuelasy larendicion de cuentas a las comunidades sobre la
calidad del servicio prestado. Pueden ser proactivos e ingeniosos,
buscar asesoramiento para mejorar profesionalmente, tomar la
iniciativa, buscar pruebas, planificar con antelacion, anticiparse a
las necesidades y encontrar soluciones, llegando incluso a superar
con creces su cometido. Pero incluso cuando sus funciones

estan claramente descritas, también es posible que se sientan
reacios a asumir responsabilidades, se muestren negligentes e
insensibles ante las necesidades de la comunidad o desconozcan
las prioridades o las formas de abordarlas. También es posible
que muestren favoritismos o prejuicios, incumplan sus deberes y
consideren su cargo no como un servicio pablico, sino como una
oportunidad para obtener beneficios privados.

A nivel central, aunque existen problemas similares, también
hay un ambito ain mas amplio para ejercer el liderazgo en lugar
de limitarse a aplicar protocolos y procedimientos. Esto se debe
a que el liderazgo a nivel de sistema implica la capacidad de
generar cambios a través de conexiones existentes o nuevas.
Los responsables del sistema deben planificar y presupuestar
los recursos fiscales y humanos que les permitan alcanzar sus
objetivos educativos. Los funcionarios de los ministerios de
educacion y de los organismos encargados de aplicar los planes
de educacion nacional deben ser capaces de procesar y analizar
datos, supervisar y evaluar, elaborar recomendaciones politicas,
disenar programas, preparar proyectos de ley y asesorar a los
dirigentes politicos.

CAPITULO 1 = INTRODUCCION

Los lideres del sistema pueden ser lideres, parte o producto

del cambio del sistema. La antigiiedad no debe ser el principal
criterio de seleccion para que influyan positivamente en los
demas. No solo deben poseer los conocimientos pertinentes, sino
también las competencias necesarias para facilitar, defender,
movilizar y cuestionar, asi como para desarrollar la capacidad
profesional de los demas. Deben ser lideres de pensamiento

y lideres practicos. Deben tener estatus, reconocimiento y
comprension de como se dirige y gestiona el cambio. También
deben servir de modelo a seguir para el establecimiento de
futuras practicas, en lugar de limitarse a compartir las mejores
practicas existentes. El desempefio de estas funciones suele
depender de las estructuras y tradiciones de la administracion

y servicio plblicos de un pais, en lo que respecta a la seleccion,
la promocion, la profesionalidad, la motivacion internay externa,
la capacitacion, la especializacion y la capacidad, asi como de

la medida en que dichas entidades cultivan una perspectiva de
liderazgo en el ejercicio de las funciones publicas.

El capitulo 6 sobre liderazgo politico retoma la cuestion de

la finalidad o propésito de la educacion. En Gltima instancia,

es responsabilidad de los lideres politicos desarrollar una vision

y establecer las expectativas de un sistema educativo de buena
calidad que refleje las aspiraciones populares y que esté alineado
con los objetivos de desarrollo nacional. Esta vision puede
expresarse en las agendas de los partidos politicos y formar
parte de un programa politico cuestionado por los votantes.

Los Presidentes, Primeros Ministros, Ministros y Viceministros de
Educacion son responsables de ofrecer una perspectiva educativa
alargo plazo, buscar el consenso en la formulacion de las
reformas, ofrecer continuidad cuando sea necesario y garantizar
que los planes sean creibles y se correspondan con los recursos
necesarios. No solo el poder ejecutivo, sino también el legislativo
deben dar muestras de liderazgo: las comisiones parlamentarias
de educacion pueden realizar importantes aportaciones mediante
la aprobacion de leyes y el escrutinio de |a labor del gobierno.
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Es responsabilidad de los lideres politicos
desarrollar una vision y fijar las expectativas
para garantizar la calidad del sistema
educativo
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Los lideres politicos tienen oportunidades y limitaciones en el
cumplimiento de sus responsabilidades. Difieren en cdmo se
forman sus visiones politicas de la educacion, como sirven a la
sociedad y con qué frecuencia se desvian por consideraciones
a corto plazo y calculos politicos. La brevedad de los mandatos,
las exigencias de las coaliciones y alianzas, y los intereses
estrechos y arraigados obstaculizan la formulacion de politicas
basadas en pruebas.

Otros actores pueden contribuir a que el debate pablico

sobre las politicas de educacion se centre en las cuestiones

mas importantes. Hay grupos de interés que equilibran su
preocupacion por sus miembros con su compromiso en cuestiones
mas amplias. Entre ellos, se encuentran los sindicatos de



Cuatro ediciones regionales acompanan el ciclo sobre liderazgo del Informe de seguimiento de la educacién en el

mundo 2024/5

Es imposible hacer justicia a una gama tan amplia de temas en una sola publicacin. Por esta razén, a lo largo de 2025, cuatro ediciones regionales
exploraran con mas detalle una serie de cuestiones seleccionadas que resuenan en distintas partes del mundo.

La tercera edicién de la Serie en primer plano sobre la finalizacion de la educacion basica universal y el aprendizaje fundacional en Africa se centrara en el
liderazgo pedagogico basandose en una serie de investigaciones centradas en cinco paises.

Una edicion regional sobre Europa Central y Oriental, el Caucaso y Asia Central se centrara en el liderazgo como medio para garantizar la educacion

inclusiva, basandose en ocho estudios de casos nacionales.

Una edicion regional sobre Asia Oriental se centrara en el liderazgo v la transformacion digital, basandose en cuatro estudios de casos nacionales.

Una edicion regional sobre América Latina examinara el liderazgo distribuido y compartido, tomando como base siete estudios de casos nacionales.

profesores, que defienden las condiciones de trabajo y examinan
las reformas; los sindicatos de estudiantes, que luchan por
conseguir que se tengan en cuenta sus opiniones pero también
por un cambio politico y social mas profundo; y las organizaciones
patronales, que presionan para que la educacién desempene

un papel mas importante en el desarrollo nacional. Diversas
perspectivas de expertos influyen en la orientacion de las politicas
gubernamentales, asi como en las preferencias sociales en
materia de educacion. Entre ellos, figuran intelectuales y artistas
que adoptan posturas sobre la direccion del sistema educativo
nacional a través de sus intervenciones piblicas, suscitando

el debate; académicos, grupos de reflexion y emprendedores
politicos que identifican cuestiones clave en sus investigaciones,
las dan a conocer y son invitados a actuar como asesores; y
organizaciones internacionales que aportan una perspectiva
transnacional a las prioridades educativas. Por Gltimo, quienes,
por lo general, mejor ejercen el liderazgo en educacion suelen

ser las organizaciones de la sociedad civil y los activistas que
defienden el derecho a la educacion y examinan criticamente la
trayectoria politica del gobierno; pero también los periodistas,
que investigan las deficiencias, sacan a la luz las negligencias y
analizan los informes gubernamentales.

No obstante, todos estos actores también pueden tener el efecto
contrario debido a la existencia de agendas estrechas, interesadas
y divisivas. Sin embargo, no hay que subestimar su potencial

para desempenfar un papel positivo, ya que han contribuido a
desencadenar cambios de gran alcance en la educacién, a menudo
através de la defensa de la apertura, la transparencia y la
responsabilidad o rendicién de cuentas como condiciones propicias
para el dialogo.

La parte del informe dedicada al seguimiento se corresponde con
los capitulos 7 a 18. Un breve capitulo introductorio repasa los
Gltimos avances en el seguimiento de los progresos del Objetivo
de Desarrollo Sostenible (ODS) 4, incluida la Revisién exhaustiva del
marco de seguimiento de los ODS para 2025, la primera Conferencia
sobre datos y estadisticas de educacion y las actualizaciones

del proceso nacional de evaluacién comparativa del ODS 4.

Los 10 capitulos siguientes ofrecen informacion actualizada sobre
los avances hacia cada una de las metas del ODS 4, acompanada

de una seccion de interés centrada en las politicas. Algunas de
estas secciones estan relacionadas con temas de liderazgo, como
el liderazgo universitario, la educacion para el liderazgo vy los
salarios de los directores de centros escolares. El Gltimo capitulo
examina la financiacién de la educacion.

RECOMENDACIONES

El liderazgo es importante en la educacion. Ayuda a las
instituciones educativas, a los sistemas educativos y a las
sociedades a impulsar un cambio positivo. Los lideres no actGan
por su cuenta, sino que responden a otros actores que ayudan

a cambiar el sistema politico: parlamentarios, investigadores,
organizaciones internacionales, sociedad civil, sindicatos, medios
de comunicacion y muchos otros. Todos ellos ejercen el liderazgo,
contribuyendo a influir en los paises hacia el establecimiento de
objetivos educativos especificos y sociales mas amplios. Algunos
politicos, por ejemplo, han convertido a la educacion de calidad
inclusivay equitativa en una prioridad en sus paises mediante
reformas con vision de futuro y una adecuada asignacion de
recursos. Pero antes de profundizar en el «como» del liderazgo
-y correr el riesgo de que se convierta en un fin en si mismo-,

es importante no perder de vista el «qué» se pretende conseguir
con el liderazgo.

Dadas las diferencias de contextos, valores, personalidades

y organizaciones, el liderazgo se ejerce de muchas maneras

y miltiples formas. Ademas, la gama de resultados a los que
contribuyen los lideres es tan amplia que centrarse en uno

solo por conveniencia analitica subestimaria todo su impacto.
Las historias de buenos lideres inspiran, pero solo pueden
ofrecer lecciones directas a aquellas personas que se encuentren
en situaciones similares. El reto consiste en sacar partido

de estas historias individuales y centrarse en mecanismos
institucionales que nutran, en lugar de reprimir, a los lideres con
talento, independientemente de cual sea su estilo, procedencia
o contexto. En muchos paises, los lideres educativos suelen ser
considerados Gnicamente como administradores o gestores.

Sin embargo, en los @ltimos afos, algunos paises han reconocido
todo el alcance de sus funciones y han sentado las bases para

su profesionalizacion. Otros paises incluso han tomado medidas
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para dar forma a los enfoques del liderazgo, instando a los
propios lideres a comprometerse mas con quienes les rodean.

Sin embargo, el cambio puede ser lento cuando afecta a culturas y
tradiciones arraigadas.

Las cuatro recomendaciones de este informe se centran en

las medidas que pueden tomar los gobiernos para fomentar el
liderazgo en educacion tanto en los centros educativos como
en la funcion pablica. Dichas recomendaciones se apoyan en
las cuatro dimensiones en las que los lideres educativos deben
basar el desarrollo de sus funciones para dirigir con eficacia,
independientemente de si trabajan en un centro escolar o

en una oficina o consejeria de educacién gubernamental:

fijar expectativas, centrarse en el aprendizaje, fomentar la
colaboracion y desarrollar capacidades. Estas dimensiones
deberian considerarse como una base sobre la que construir
estrategias nacionales coherentes de liderazgo educativo que
abarquen todos los niveles del sistema. Para que un sistema
educativo funcione correctamente, es necesario que los dirigentes
de los distintos niveles trabajen en la misma direccién para
alcanzar objetivos comunes.

RECOMENDACION 1. PROMOVER LA CONFIANZA Y EL
EMPODERAMIENTO

Crear las condiciones propicias para que las y los directores de
escuela mejoren la educacion

No puede haber liderazgo cuando no hay oportunidad para la
toma de decisiones. Los lideres educativos contribuyen a la
mejora de la educacion en todas las circunstancias y contextos,
pero su influencia es mayor cuanto mas se confia en ellos para
que utilicen sus competencias. Por ello, los sistemas educativos
deben conceder a los directores de los centros escolares la
autonomia suficiente para que puedan gestionar los recursos
financieros y humanos, y tomar decisiones relacionadas con la
ensefanzay el aprendizaje.

Pero la introduccion de la autonomia no sera suficiente sin
medidas de apoyo. Los gobiernos deben tener claro el alcance

de la autoridad que tienen los lideres escolares en la toma de
decisiones. Deben asignar los recursos adecuados de manera
oportuna, equitativa y previsible. Los lideres escolares, por su
parte, deben rendir cuentas ante los gobiernos y las comunidades
por el uso responsable de dichos recursos para lograr resultados
educativos factibles. Los gobiernos deben desarrollar la capacidad
de los lideres para utilizar eficazmente los recursos y su propia
capacidad para supervisar las escuelas y utilizar la informacion de
forma eficaz. La confianza debe desarrollarse ain mas mediante
un compromiso significativo y regular. Los gobiernos deben
asimismo ser conscientes de los posibles inconvenientes que
podria tener el hecho de otorgar una mayor autonomia y proteger
alos directores de los centros escolares de dichos inconvenientes.

CAPITULO 1 = INTRODUCCION

RECOMENDACION 2. SELECCIONAR, DESARROLLAR Y
RECONOCER

Invertir en la profesionalizacion de los directores de escuela

a. Seleccionar a directores con talento mediante una contratacion
inclusiva

Los enfoques de contratacion deben ser inclusivos y reconocer
que es posible encontrar un buen potencial de liderazgo en
aquellas personas mas «modestas e introvertidas a las que
podria sorprenderles que se les sefialara como lideres eficaces».
Es probable que las personas con talento se desanimen si los
procesos son cerrados y poco equitativos. Aunque puede haber
vias alternativas para llegar a convertirse en lider escolar,

es muy poco probable que se nombre como tal a alguien que no
forme parte de la reserva de docentes actuales. Por lo tanto,
tiene sentido que la formacion inicial del profesorado incorpore
elementos de desarrollo del liderazgo. La deteccion de talentos y
la planificacién de la sucesion deben ser componentes integrales
de las estrategias de contratacion. Cuando las circunstancias lo
permitan, es deseable ofrecer por adelantado puestos y funciones
de gestion y liderazgo. Sin embargo, es crucial garantizar

que estos enfoques estén libres de prejuicios, estereotipos y
favoritismos, y evitar las estructuras jerarquicas, el partidismo o
el clientelismo.

Los criterios de seleccion deben estar claramente definidos y

ser objetivos y transparentes para garantizar que los candidatos
cualificados, independientemente de su procedencia o sexo,
tengan las mismas oportunidades de demostrar sus diversas
capacidades de liderazgo. La politica no debe desempenar ningn
papel en la eleccion de las vy los directores de los centros escolares.
La falta de diversidad en los puestos directivos es un problema
para la toma de decisiones educativas a todos los niveles.
Actualmente, 8 de cada 10 paises no disponen de medidas para
garantizar una representacion equilibrada. Contar con procesos
de seleccion abiertos podria ayudar a reducir la disparidad de
representacion en los puestos directivos; sin embargo, en el

caso de que los problemas persistan, puede resultar necesario
establecer cuotas temporales.

Los mejores profesores no son necesariamente los mejores
directores, por lo que hay que tener cuidado de no dar a entender
que el cargo de director es una recompensa para los mejores
profesores. Por otra parte, ser un buen docente es importante
para tener éxito como director o directora. La revision de los
procesos de seleccion para este informe muestra que el 76 % de
los paises exigen que los directores sean docentes plenamente
cualificados. Sin embargo, solo 3 de cada 10 procesos especifican
también la experiencia en tareas de administracion y gestion.
Por lo tanto, los criterios de seleccion deben ampliarse y
diversificarse.



b. Preparar, formar y apoyar a los directores de centros escolares
para que se centren en las dimensiones esenciales de su funcion

Segln una revision global de los cursos de formacion, tanto
previos a la incorporacion como una vez tomada posesion del
cargo, llevada a cabo para la realizacion de este informe, apenas
la mitad de los cursos de formacion se centran en alguna de
las cuatro dimensiones del liderazgo pedagogico, es decir,
las expectativas, la vision, la colaboracion y las alianzas, v el
desarrollo del personal, y solo una quinta parte en las cuatro.
Los programas de formacion deben prestar atencion a cada
una de estas cuatro dimensiones; no obstante, tienden a ser
fundamentalmente académicos y no distinguen entre las
necesidades que surgen en las distintas etapas de la carrera
profesional.

Algunos tipos de apoyo, como la iniciacion, la orientacion y la
mentoria, son fundamentales para garantizar el éxito de los
lideres noveles y quienes se encuentran en las primeras etapas de
sus carreras. Sin embargo, se suele restar importancia a su papel.
Solo 3 de cada 10 paises cuentan con una normativa que prevea
la formacion de los nuevos directores tras su nombramiento.

Los programas de preparacion deben incluir un elemento de
aprendizaje practico o experimental, y contar con el apoyo de
formadores y mentores.

Los programas de desarrollo profesional deben colmar las
lagunas existentes, especialmente en el caso de aquellos

lideres cuya formacion previa no cubria las cuatro dimensiones
fundamentales. Entre las competencias que pueden fomentarse,
seincluyen, por ejemplo, la adopcion de capacidades idoneas

de observacion, escucha, sociales, emocionales y analiticas.

La formacion también debe cubrir cualquier prioridad de
reforma gubernamental para apoyar su aplicacion, incluida

la familiarizacién de los lideres escolares con la legislacion

y los reglamentos basicos, y el desarrollo de habilidades y
competencias practicas en la gestion de datos, financiera,

de recursos humanos y pedagégica. En dltima instancia,

los directores tienen que sentirse comodos a la hora de tomar
decisiones. Una cuarta parte de las y los directores de centros
escolares de paises de ingresos altos y medios-altos han
manifestado la necesidad de formacion en estos ambitos.

Se necesitan conocimientos especializados para aplicar politicas
deinclusion y de transformacion digital. Otros ambitos de la
politica educativa, como la ecologizacion y la salud y la nutricién,
también requeriran que los lideres escolares desarrollen
capacidades.

Dado el cada vez mas amplio abanico de responsabilidades,

el liderazgo se asocia, a menudo, con el estrés y el agotamiento.
Por lo tanto, es necesario dar acceso a servicios profesionales

de asesoramiento y salud mental, y crear una red de apoyo

en el entorno escolar donde los lideres puedan discutir los

retos vy buscar ayuda. Los costes de estas inversiones se veran
compensados, ya que, al hacer que los lideres escolares cuenten
con el apoyo suficiente, sera menos probable que estos renuncien
a sus puestos.

c. Establecer y aplicar normas de liderazgo escolar y reconocer sus
logros

A nivel mundial, casi la mitad de los paises han adoptado

normas profesionales nacionales independientes o marcos

de competencias que esbozan las competencias exigidas a

los directores escolares aspirantes y en ejercicio, e indican las
practicas deseables. Las normas son especialmente importantes
cuando la percepcion de las funciones de los directores escolares
sigue limitandose a la administracion y la gestion. Ayudan a
comunicar las prioridades nacionales y pueden utilizarse para
orientar la seleccion, la preparacion y la formacién. Sin embargo,
dichas normas no deben crear uniformidad, sino que deben
reflejar el contexto educativo y cultural del pais, y evitar la
tentacion de importar normas de otros paises sin adaptarlas al
contexto local.

El rendimiento de los lideres escolares debe evaluarse en funcién
de estas normas v de los resultados educativos previstos.
Laintencion principal de esta evaluacion debe ser formativa:
proporcionar orientacion e informacion sobre el rendimiento,

y recomendar cambios en la practica. Los sistemas de evaluacion
pueden servir de base para desarrollar un proceso de certificacion
que reconozca las competencias profesionales de los lideres
escolares. Contar con sistemas de evaluacion bien organizados
pueden contribuir ademas a desarrollar nuevas vias de promocion
profesional.

RECOMENDACION 3. COMPARTIR

Fomentar el liderazgo compartido y las culturas escolares
colaborativas

A veces, se piensa en el liderazgo como si de una serie de actos
heroicos se tratara. Sin embargo, los lideres escolares no son ni
deben ser considerados como héroes; no es posible que lo hagan
todo y mucho menos que lo hagan solos. Deben liderar mediante
la colaboracion para alcanzar objetivos comunes, de modo que
todas las partes interesadas se sientan motivadas para trabajar
en la misma direccion utilizando sus respectivos puntos fuertes.

El estatus de liderazgo debe tener raices mas profundas que
cualquier posicion de poder. Dicho estatus debe ganarse mediante
una practica diaria que demuestre integridad, compromiso,
capacidad y humanidad. Estas cualidades se refuerzan si las
funciones de liderazgo se comparten, formal e informalmente,
con los miembros de un equipo directivo (como, por ejemplo,

el vicedirector o los jefes de departamento), el profesorado y el
personal de apoyo escolar, el alumnado, los padres y madres, y los
miembros de la comunidad. Los directores de centros escolares
deben saber como utilizar de forma significativa estructuras
como los comités de administracion escolar y los consejos de
alumnos como foros de consulta y participacion. Estas relaciones
de colaboracion refuerzan la gobernanza, mejoran la toma

de decisiones, aumentan la asuncion de responsabilidades y
rendicion de cuentas, y fomentan entornos inclusivos y resilientes.
Deben elaborarse y aplicarse politicas de liderazgo escolar
compartido. Sin embargo, solo aproximadamente la mitad de
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los paises hacen hincapié en la colaboracion docente en sus
normas de liderazgo. Ademas, apenas un tercio de los programas
de liderazgo analizados para este informe se centraban en
desarrollar la preparacion de los lideres escolares para compartir
responsabilidades mediante la apertura, la colaboracion y las
asociaciones.

Los programas de desarrollo profesional deben, por tanto,
ayudar a los directores de escuela a clarificar funciones; delegar
responsabilidades; capacitar a colegas, alumnos, padres y
madres, y reconocer sus contribuciones Gnicas; crear un entorno
en el que todos se sientan valorados; establecer canales de
comunicacion claros y mecanismos regulares de seguimiento y
orientacion; crear equipos; vy considerar a la escuela como una
organizacion de aprendizaje que trabaja hacia la consecucion de
objetivos comunes.

RECOMENDACION 4. INVERTIR EN LOS LIDERES DEL
SISTEMA

Desarrollar la capacidad de los funcionarios de educacion para
actuar como lideres del sistema

Los responsables de los sistemas educativos se encuentran entre
los actores educativos menos estudiados y, muy posiblemente,
no suficientemente preparados. Sin embargo, se les confian
importantes responsabilidades para iniciar y aplicar las reformas
del sistema educativo promovidas por el gobierno y apoyar

los procesos de garantia de la calidad. A veces, en lugar de
capacitarlos, sus funciones se externalizan o se transfieren a
nuevas estructuras de gobierno.

Los mismos retos que afectan a la profesionalizacion de los
directores de escuela se agravan en el caso de estos funcionarios.
Los procesos de contratacion y seleccion tardan en cambiar porque
las reformas de la administracion piblica avanzan a un ritmo lento.
La preparacion y el desarrollo profesional se ven obstaculizados
por el hecho de que la experiencia en el sector educativo puede no
ser un requisito previo. Esto hace muy dificil que los funcionarios
cumplan una de sus principales funciones: dirigir el apoyo
pedagdgico. Ademas, tienden a considerar que su funcién es de
control mas que de apoyo. Los mecanismos de evaluacion carecen
de objetivos mensurables, que podrian utilizarse para proporcionar
un seguimiento y orientacion.

Los programas de desarrollo profesional deben capacitar a los
funcionarios de la educacion, haciendo especial hincapié en el
liderazgo pedagobgico y la garantia de calidad. En entornos cada
vez mas complejos, los funcionarios de educacion también
necesitan preparacion en gestion de crisis.

CAPITULO 1 = INTRODUCCION
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Jamba Chongo, maestro y vicedirector, ensefia a los alumnos de la
escuela primaria de Lubile, en Mpungwe, un pueblo situado a unos
20 kilémetros de Kalemie, en la provincia de Tanganica (Repuablica
Democratica del Congo) el 28 de noviembre de 2023.

Crédito: © UNICEF/UNI548673/Benekire*
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MENSAJES CLAVE

Lasy los directores de centros escolares compaginan una amplia gama de responsabilidades y, a menudo, no disponen de
tiempo suficiente para centrarse en la ensefianza y el aprendizaje.

A

>

Se espera de los directores que den forma a la vision de una escuela, disefien su curriculum académico o plan de estudios,
garanticen el bienestar de los alumnos y supervisen sus progresos. Sin embargo, una encuesta realizada entre directores
de 14 paises de ingresos bajos y medios reveld que el 68 % de su tiempo lo dedican a tareas de gestion.

Cada vez se presta mas atencion al papel de las y los directores de los centros escolares en el desarrollo de los
miembros del profesorado. A nivel mundial, el 54 % de los paises esperan que las v los directores de los centros escolares
proporcionen al profesorado informacion basada en la observacion. En la practica, los datos de los paises de altos
ingresos sugieren que la proporcion de directores que dedican tiempo a observar las clases cayd del 81 % en 2015 al 77 %
en 2022.

Contar con un liderazgo escolar sélido es esencial para garantizar el éxito de los alumnos.

A

>

El impacto que tienen los directores de los centros escolares en el éxito de sus alumnos se sitda, entre los factores
controlados por los propios centros, justo por debajo de la influencia que tiene el profesorado. La mayoria de las
pruebas que corroboran estos datos proceden de Estados Unidos. Una revision de las practicas de liderazgo a todos los
niveles -directivos, intermedios y profesores- reveld que estas explicaban hasta el 27 % de la variacion existente en los
resultados de los alumnos. Un experimento realizado en seis distritos urbanos desveld que las escuelas con directores
estratégicamente situados mejoraban en mas de seis puntos porcentuales en lectura al cabo de tres anos.

El liderazgo puede mejorar el rendimiento académico, reducir las tasas de abandono escolar y fomentar un clima escolar
positivo. Segln un estudio realizado en 32 paises, contar con un liderazgo sélido también conduce a una mejora de las
practicas docentes.

La eficacia de las y los directores depende tanto del contexto como de sus capacidades y formacion.

A

A

>

>

Los directores de centros desfavorecidos suelen tener menos experiencia que sus homdlogos de centros no
desfavorecidos.

Los directores con origenes heterogéneos pueden mejorar el éxito y el bienestar de los alumnos pertenecientes a minorias.
Los directores negros en Estados Unidos estan asociados a una mejora de los resultados en matematicas y a una
reduccion de los suspensos de los alumnos negros. La diversidad de los directores en Europa ha mejorado los resultados
de aprendizaje y la autoestima de los alumnos procedentes de poblaciones migrantes.

Las mujeres lideres pueden contribuir al éxito de los alumnos en determinados contextos. En el Africa francéfona, los
alumnos de las escuelas primarias dirigidas por directoras superan en matematicas y lectura en el equivalente a al menos
seis meses a los de las escuelas dirigidas por dirigentes varones.

La caracteristica institucional clave que permite a los directores ejercer su capacidad de liderazgo y mostrar iniciativa
para mejorar los resultados educativos radica en el alcance de su poder de decision. Un estudio reveld que, en 20 paises
de ingresos altos, cuanto mayor era el nimero de directores que asumian la responsabilidad principal de las decisiones
sobre recursos humanos y financieros, mas probable era que dicho pais figurara entre los mejor clasificados en cuanto a
rendimiento medio en matematicas.

Las normas de liderazgo describen las practicas de liderazgo que favorecen la ensefianzay el aprendizaje.

A

>

A nivel mundial, el 49 % de los paises han adoptado normas nacionales independientes de liderazgo profesional o marcos
de competencias, al margen de las leyes o politicas existentes, que describen las competencias que los directores deben
demostrar.

Las cuatro dimensiones clave del liderazgo se adoptan en distintos grados en las normas, marcos y reglamentos
profesionales de liderazgo. Sélo la mitad de los paises dispone de normas dirigidas a las y los directores de centros
escolares en las que se aborde explicitamente la colaboracion.

CAPITULO 2 = LIDERAZGO ESCOLAR: FUNCIONES, IMPACTO Y NORMAS



Las y los directores de centros escolares deben desempenar diversas funciones
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| liderazgo escolar implica dirigir las instituciones educativas

para ayudares a alcanzar sus objetivos, como mejorar el
aprendizaje de los estudiantes y fomentar un entorno escolar
positivo (UNESCO, 2018). Las vy los directores de los centros
escolares tienen distintas responsabilidades, como establecer
una vision educativa, alinear las practicas docentes con las
normas y con las necesidades de los alumnos, fomentar el
desarrollo profesional y la colaboracion, y garantizar el bienestar
y la seguridad del alumnado. Estas responsabilidades les
obligan a gestionar y dirigir no solo con recursos limitados, sino
también teniendo que adaptarse a los frecuentes cambios en
la politica educativa. Las y los directores tienen que atender las
necesidades de poblaciones estudiantiles diversas; responder a
las exigencias de la tecnologia digital (UNESCO, 2023b); y hacer
frente a emergencias como los desplazamientos (UNESCO,
2019), los desastres naturales y las crisis sanitarias como la
COVID-19 (Longmuir, 2023). Deben hacer frente a las expectativas
de la comunidad y lidiar con las presionas asociadas a la toma de
responsabilidad y rendicion de cuentas (Lee, 2016).

En algunos contextos, los acuerdos descentralizados hacen
que los directores puedan tomar las medidas que consideren
oportunas en lo que respecta a la resolucion de problemas.
Los directores también tienen cada vez mas acceso a mejores
herramientas de gestion, marcos normativos y canales de
comunicacién. Estos recursos pueden contribuir a desarrollar
su capacidad para crear confianzay relaciones de colaboracion
eficaces con el personal, el alumnado, los padres y madres,
asi como con el resto de partes interesadas de la comunidad,
y poder asi fomentar la accion conjunta (UNESCO, 2023a).

En este capitulo, se examinan las funciones principales de los
directores de los centros escolares, haciendo hincapié en la
educacion primaria y secundaria. El término «director» se refiere
ala persona responsable de dirigir un centro escolar, ya sea
de forma independiente o como miembro de una organizacion
administrativa como un consejo o una junta, y de supervisar
su orientacion, organizacion y funcionamiento (recuadro 2.1).
Sus funciones se describen generalmente como expectativas,
las cuales se exponen en diversos textos gubernamentales.

El capitulo también examina el impacto que tienen las y los
directores en los resultados educativos y como este se ve
arbitrado por las caracteristicas individuales y de gobernanza.
Por Gltimo, el capitulo examina como se esta codificando esta
comprension en las normas de liderazgo.

LAS Y LOS DIRECTORES DE CENTROS
ESCOLARES DEBEN DESEMPENAR
DIVERSAS FUNCIONES DE LIDERAZGO

Historicamente, los directores han sido considerados
principalmente como administradores centrados en tareas como
el establecimiento de presupuestos y horarios. Sin embargo,
cada vez se espera mas de ellos que asuman asimismo funciones
de mayor repercusion o envergadura. Esta seccion se centra en
cuatro funciones clave: establecer una vision, dirigir la docencia,
fomentar la colaboracion y apoyar a los docentes para mejorar los
resultados escolares (Bush, 2008; Hallinger y Kovacevi¢, 2019).
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Cada vez se espera mas de los directores de
centros escolares que asuman funciones de
mayor repercusion o envergadura
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Lasy los directores de los centros escolares necesitan dominar
un amplio conjunto de competencias para desempenar estas
funciones. Deben ser capaces de utilizar datos, establecer
prioridades, planificar, aplicar, supervisar y evaluar para resolver
problemas (Bouchamma et al., 2020). Necesitan comunicarse
eficazmente para desarrollar un entendimiento compartido,
movilizar a los equipos en torno a objetivos concretos y promover
el crecimiento profesional (Ramos et al., 2021). Asimismo,
necesitan tener inteligencia emocional, autoconciencia, conciencia
social y habilidades o competencias de autorregulacion para
construir relaciones constructivas (Bouchamma et al., 2019).

El grado en que se comparten estas cuatro expectativas de
liderazgo de los directores escolares esta condicionado de

forma significativa por el contexto. Por ejemplo, una revision de
seis estudios llevados a cabo en Africa sugirid que habia pocas
expectativas de que quienes ocupan los puestos de direccion actlen
como lideres pedagégicos (Bush et al., 2021). Sin embargo, en los
paises de altos ingresos, principalmente angl6fonos, el aumento
de las pruebas estandarizadas y los mecanismos de rendicién de
cuentas ha hecho que se tengan grandes expectativas en cuanto
alaresponsabilidad que tienen los directores en lo que respecta
al rendimiento de los alumnos (Cranston, 2013; Leithwood, 2001;
Leithwood et al., 2002; Moller, 2007).
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En las normativas nacionales, se utilizan diversos términos para designar a las y los directores escolares

El término «director/a» es com(n en todo el mundo y refleja diversas tradiciones y estructuras educativas. En el Caribe, el término se utiliza, por ejemplo,

en las leyes de educacion de Barbados y Santa Lucia (Gobierno de Barbados, 2007; Gobierno de Santa Lucia, 1999). En el Pacifico, Kiribati y Nauru definen al
director o directora como la persona responsable de la gestion diaria de la escuela (Gobierno de Kiribati, 2013; Gobierno de Nauru, 2011), mientras que la Ley
de Educacion y Formacién de Nueva Zelanda designa a quienes ocupan estos puestos como jefes ejecutivo (Gobierno de Nueva Zelanda, 2023). En Africa, la
Ley de Educacion de Lesotho de 2010 define al director/a de un centro escolar como docente a cargo de un centro al que se le asignan una serie de funciones
diversas como, por ejemplo, el liderazgo pedagogico (Gobierno de Lesotho, 2010).

También se utilizan términos alternativos como «rector/a», «jefe/a de estudios» o «maestro/a principal». En Nepal, la Ley de Educacion de 1971 utiliza el
término «maestro/a principal> y la Ley de 2018 define al «jefe/a de estudios» como el jefe ejecutivo responsable de la gestion (Gobierno de Nepal, 2010,
2018). La Ley de Educacion de 1978 de la Republica Unida de Tanzania se refiere a los jefes de estudios, maestros principales y responsables

(Gobierno de la Repdblica Unida de Tanzania, 1978).

Los términos «director/a» y «jefe/a de estudios» suelen utilizarse indistintamente. En Brunei Darussalam, la Ley de Educacion de 2003 los considera
sindnimos (Gobierno de Brunei Darussalam, 2011). La Ley de Educacion de Uganda de 2008 define el término «jefe de estudios» como «maestro/a principal>»,
«director/a» o «rector/a» (Gobierno de Uganda, 2008). Sin embargo, algunos paises establecen claras distinciones entre estos términos. La Ley de Educacion
de Sierra Leona de 2023 utiliza el término «jefe/a de estudios» para designar a quienes dirigen las escuelas primarias y «director/a» para sus homologos
encargados de las escuelas secundarias (Gobierno de Sierra Leona, 2023). La Ley de 2012 de Sudan del Sur define al jefe/a de estudios como «docente sénior
responsable de la administracion de una escuela» y al director/a como el «administrador/a o gerente principal» (Ministerio de Educacion General e Instruccion
de Sudan del Sur, 2017). La Ley de Educacion de Zambia de 2011 utiliza el término «director/a o jefe/a de la institucion» para referirse a ambos, y «jefe/a de
estudios» y «director/a» para designar, respectivamente, a quienes dirigen las escuelas y colegios (Gobierno de Zambia, 2011).

El término «director» es com@n en muchos paises que no tienen el inglés como lengua oficial. En Chile, la Ley de Educacion 2023 designa a los directores
escolares como lideres del proyecto educativo institucional y del mejoramiento continuo (Ministerio de Educacion de Chile, 2023). En Dinamarca, el director
se denomina «inspektor» (inspector), y en Suecia, «rektor», término utilizado desde el siglo XIIl para designar a los responsables de las escuelas eclesiasticas
(Pont et al., 2008).

Algunos paises, utilizan términos como «gerentes o administradores escolares» o «gestores escolares» para referirse a las y los directores de centros
escolares. La normativa tailandesa los describe como profesionales que gestionan centros educativos de distintos niveles (Gobierno de Tailandia, 2003; Oficina
Tailandesa de la Comision Nacional de Educacion, 1999). En Namibia, los directivos pueden ser directores, adjuntos o jefes de departamento

(Ministerio de Educacion de Namibia, 2006).

SE ESPERA QUE LAS Y LOS DIRECTORES SEAN CAPACES DE en el establecimiento de objetivos como en la asuncién de
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ESTABLECER UNA VISION PARA LA COMUNIDAD ESCOLAR

La vision, los valores, la filosofia, la pasion y los conocimientos
delasy los directores de los centros escolares determinan sus
practicas de liderazgo, dan sentido a su trabajo y les permiten,
por tanto, explorar plenamente el potencial de sus funciones.

Es mas, se espera de ellos que desarrollen y comuniquen una
vision compartida de la escuelay que fijen expectativas de
rendimiento, especialmente en lo que respecta al aprendizaje de
los alumnos. Brunei Darussalam y Malasia hacen hincapié, en sus
respectivas normativas, en la necesidad de que las y los directores
escolares tengan competencias visionarias y de planificacion
estratégica para contribuir a la excelencia organizativa (Ministerio
de Educacion de Brunei Darussalam, 2015; Ministerio de
Educacion de Malasia, 2020). En Quebec (Canada), como parte

de un marco de gestion basada en los resultados, los directores
desempenan un papel crucial a la hora de fijar y ajustar las
expectativas de alto rendimiento en los centros escolares.

Sus funciones se centran en establecer objetivos académicos
ambiciosos vinculados al rendimiento anterior, utilizar la

critica constructiva para motivar al profesorado y promover

el liderazgo participativo para fomentar la colaboracion tanto

responsabilidad y rendicion de cuentas (April y Bouchamma,
2017). En Namibia, se exige a las y los directores que tengan

una vision clara asi como unas competencias y habilidades de
comunicacion eficaces, y que se comprometan con la mejora de la
escuela que dirigen (Ministerio de Educacién de Namibia, 2016).
También se les encomienda establecer una vision clara del éxito
académico y elaborar un plan de desarrollo escolar para fomentar
unos elevados niveles de rendimiento (Ministerio de Educacion,
Artey Cultura de Namibia y UNICEF, 2018).

Asimismo, se espera de ellos que se mantengan informados y que
adapten su vision a la teoria de la educacion, la legislacion nacional
y las tendencias mundiales. En Albania, las vy los directores de los
centros escolares deben comprender la legislacion, las teorias

y las practicas emergentes en materia de educacion (Ministerio
de Educacion y Ciencia de Albania, 2013). En Hong Kong (China),
se espera que quienes ocupan estos cargos conformen la visién y
la mision de sus escuelas basandose en las tendencias mundiales
y que sigan un enfoque de pensamiento sistémico (Secretaria

de COTAP, 2015). En Japdn, se espera que las y los directores
formulen la vision de sus centros escolares en consonancia con
las politicas educativas nacionales, prefecturales y municipales
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(Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia
de Japén, 2020). En los Paises Bajos, se espera que las y los
directores escolares se mantengan al dia de la evolucion local,
nacional y de la sociedad (SRVO, 2021).

También se espera de ellos que mantengan unas normas morales
y éticas en el ejercicio de su liderazgo, inspirando y predicando con
el ejemplo siempre que sea posible. Kazajstan hace hincapié en la
intolerancia a la corrupcion y la deshonestidad académica entre los
directores (Ministerio de Educacion y Ciencia de Kazajstan, 2009).
En Kenya, se espera que las y los directores de las instituciones
demuestren companerismo, honradez, integridad, imparcialidad

y responsabilidad en lo que respecta a la rendicion de cuentas
(Ministerio de Educacién de Kenya, 2023). Es mas, deben firmar
un codigo de conducta obligatorio, que establece una serie de
normas éticas para todos los empleados de la Comision del
Servicio Docente (Comision del Servicio Docente de Kenya, 2015).
En Oman, se espera que los directores y directoras de escuelas
defiendan los valores profesionales, al tiempo que priorizan la
pertenenciay la lealtad del personal (Ministerio de Educacion de
0Oman, 2017). En Sierra Leona, las normas profesionales también
describen las expectativas del cargo, como la necesidad de
gestionar las finanzas con transparencia y notificar de las posibles
infracciones éticas (Comision del Servicio Docente de Sierra Leona,
2017, 2020). En Sudafrica, se espera que lasy los directores de
centros escolares lideren encarnando los valores de sus escuelas
(Departamento de Educacion Basica de Sudafrica, 2015).

SE ESPERA QUE LOS DIRECTORES SEAN LIDERES
PEDAGOGICOS

Cada vez se presta mas atencion al papel crucial que desempeiian
las y los directores de los centros escolares en el apoyo a la
ensefanzay el aprendizaje, asi como en la capacitacion del
personal docente para mejorar los resultados del alumnado
(Grissom et al., 2013, 2021a). Sin embargo, es importante destacar
que este enfoque se da principalmente en los paises de altos
ingresos. Una revision reveld que Africa, Asiay América Latina
habian aportado, colectivamente, solo una cuarta parte de los
estudios e investigaciones sobre liderazgo pedagogico publicados
hasta 2018, mientras que mas de la mitad de dichos estudios
corrieron a cargo de Estados Unidos (Hallinger et al., 2020).

66

Cada vez se presta mas atencion al papel
crucial que desempenan las v los directores
de los centros escolares en el apoyo a

la ensenanzay el aprendizaje, vy en la
capacitacion del personal docentes

%
El analisis de las normativas de 211 sistemas educativos llevado
a cabo para la elaboracion de este informe muestra que el 57 %
de dichos sistemas espera que las y los directores proporcionen
al profesorado informacion basada en la observacion. En Gambia,
lasy los directores de los centros escolares son responsables de
la observacion en el aula, la supervision diaria y el seguimiento
formal del rendimiento del personal, tal y como se indica en

el Manual de Administracion Escolar (Ministerio de Educacion
Basicay Secundaria de Gambia, 2011). En Macedonia del Norte,

los directores de los centros escolares deben programar visitas a las
clases y hacer recomendaciones para los expedientes profesionales
del profesorado (Gobierno de Macedonia del Norte, 2007).

Sin embargo, en ocasiones, la practica no refleja lo que la
normativa exige sobre el papel. Segln la Encuesta Internacional
sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés)
de 2018, que se centrd en centros de primer ciclo de secundaria
de 48 sistemas educativos, principalmente de paises de altos
ingresos o ingresos medios-altos, solo el 50 % de los directores
de centros de 30 paises miembros de la Organizacion de
Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE) proporcionaban
de manera frecuente orientacion y criticas constructivas tras

la observacion (OCDE, 2020a). Los datos del Programa para la
Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA, por sus siglas en
inglés) también sugieren que la supervision de las actividades
docentes ha disminuido ligeramente en los Gltimos anos.

El porcentaje de directores de centros de educacion secundaria
que declararon que ellos o sus companeros sénior de personal
observaban las clases descendi6 del 81 % en 2015 al 77 % en
2022 (figura 2.1) (OCDE, 2023a).

FIGURA 2.1:

En los paises de altos ingresos, las y los directores de los
centros escolares han afirmado haber visto disminuida
su supervision de las actividades docentes

Porcentaje de directores de secundaria que declaran llevar

a cabo actividades seleccionadas de supervision de la
ensefianza, paises de la OCDE, 2015y 2022

Pruebas o evaluaciones de
rendimiento de los alumnos

100
82

Observaciones en clase
por parte de inspectores u

— 2015
otras personas externas

— 2022

42

Revision por pares

81

Observaciones de las clases por parte del director
0 miembros sénior del personal

GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig2 _1
Fuente: OCDE (2023)
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Los directores configuran las experiencias educativas del
alumnado a través de diversas responsabilidades curriculares.
En Aruba, las y los directores de las escuelas deben disefnar
anualmente el curriculum académico o plan de estudios,

los horarios de las clases y el material didactico en consulta con
el profesorado para cumplir con la normativa nacional (Gobierno
de Aruba, 1989). En Eswatini, tienen que garantizar la cobertura
integral del curriculum académico o plan de estudios asi como

el cumplimiento de las asignaciones de tiempo especificas de
cada asignatura (Ministerio de Educacién de Eswatini, 2018).

En Kenya, los directores supervisan la aplicacion del plan de
estudios vy la cobertura del curriculum académico como parte de
la garantia de calidad (Gobierno de Kenya, 2015). En San Vicente
y las Granadinas, las y los directores tienen que organizary
aplicar el curriculum académico para satisfacer las necesidades y
los intereses del alumnado en las distintas etapas de desarrollo
(Gobierno de San Vicente y las Granadinas, 2005). En Tonga,

los directores deben alinear los planes de estudios con el
curriculum académico, adaptando los programas para satisfacer
las expectativas tanto del alumnado como de los padres y
madres (Ministerio de Educacién y Formacion de Tonga, 2012).
Una expectativa creciente en lo que respecta a las funciones de

las y los directores es la integracion de la tecnologia en el disefio
curricular (Genger y Samur, 2016; Gravelle et al., 2022; Keane
et al., 2020).

Segln los datos de la encuesta TALIS de 2018, muchos directores
de centros dedicados al primer ciclo de educacién secundaria
tienen responsabilidades significativas relacionadas con el
curriculum académico o plan de estudios, como determinar los
cursos ofertados (57 %), desarrollar el contenido de dichos cursos
(37 %) o seleccionar los materiales de aprendizaje (45 %), aunque
existe una variacion significativa entre los distintos paises.

En Francia, Arabia Saudita, Esloveniay Tirkiye, menos del 10 %
de los directores escolares desarrollan el contenido de los cursos,
mientras que, en 14 de 48 sistemas educativos, incluidos los

de Dinamarca, Israel y Nueva Zelanda, al menos el 50 % de los
directores tienen esta responsabilidad (figura 2.2) (OCDE, 2020).

En Bulgaria, aunque los Estandares Educativos Estatales de

2019 obligan a los directores de los centros a supervisar el
desarrollo del curriculum (Agencia Nacional de Educaciény
Formacion Profesional de Bulgaria, 2019), solo el 35 % informé de
una responsabilidad significativa sobre el curriculum académico en

FIGURA 2.2:

Mas de uno de cada tres directores de centros escolares afirma tener una responsabilidad importante en la determinacion

del contenido de los cursos

Porcentaje de directores de escuelas de primer ciclo de secundaria inferior con responsabilidad significativa en tareas curriculares
seleccionadas, paises seleccionados de altos ingresos e ingresos medios-altos, 2018
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la encuesta TALIS de 2018. En Croacia, el articulo 125 de la Ley de
Educacion Primaria y Secundaria faculta a las y los directores para
elaborar el programa o curriculum escolar (Gobierno de Croacia,
2020); sin embargo, solo el 11 % de los encuestados declard tener
esa responsabilidad. En Georgia, la Ley de Educacion General
atribuye la responsabilidad de la oferta de cursos a los directores y
al consejo de profesores (Gobierno de Georgia, 2010), pero solo el
37 % de los directores informaron de dicha participacion.

En las Gltimas décadas, muchos sistemas educativos de

paises de altos ingresos han delegado mas responsabilidades

de planificacion curricular a las autoridades locales y centros
escolares (Burns y Kdster, 2016). Segn el PISA de 2022, en los
paises de la OCDE, el 22 % de los alumnos de primer ciclo de
educacién secundaria asistian a centros en los que los directores
tomaban este tipo de decisiones. La toma de decisiones en estos
asuntos fue mas destacada en Canada, Chequia, Irlanda, Japon,
los Paises Bajos, la Repiblica de Corea, Portugal y Estados Unidos
(OCDE, 2023a). Los directores de centros privados solian tener
mas autonomia para planificar el curriculum académico que sus
homaélogos de centros piblicos, especialmente en paises no
pertenecientes a la OCDE como Brasil, Malasia, Filipinas, Qatary
Serbia (OCDE, 2023a).

En Georgia, los directores de las escuelas colaboran con el consejo
pedagogico para elaborar el curriculum escolar de sus centros,

el cual se somete posteriormente a aprobacion en coordinacion
con el consejo de administracion (Gobierno de Georgia, 2010).

En Hungria, las y los directores de los centros elaboran el
programa pedagogico, segln lo aprobado por los gobiernos locales
o las autoridades educativas responsables de la financiacion.
Este programa combina un curriculum académico local con

planes de estudios nacionales del Ministerio de Educacion, para
cubrir asi tanto las normas nacionales como las prioridades
educativas locales (Gobierno de Hungria, 2011). En los Paises
Bajos, las escuelas y los directores gozan de una gran libertad
para disenar sus contenidos y métodos educativos sin necesidad
de cefiirse a un curriculum nacional, siempre y cuando se respeten
las normas de calidad centralizadas y los objetivos nacionales de
aprendizaje. Esta autonomia esta supervisada y equilibrada por
medidas de rendicion de cuentas, objetivos de rendimiento y un
sistema nacional de evaluacion gestionado por la Inspeccion de
Educacion dependiente del Ministro de Educacion (Neeleman,
2019). En Malasia, los directores pueden seleccionar actividades
cocurriculares y asignaturas optativas, sobre todo en las escuelas
consideradas como de alto rendimiento (Ministerio de Educacion
de Malasia, 2013).

Sin embargo, en otros paises, los directores se enfrentan a

retos a la hora de fijar los objetivos y contenidos del curriculum
académico. En Arabia Saudita, los directores afirmaron sentirse
desatendidos vy sin voz en el desarrollo curricular y mostraron

su deseo de colaborar mas con el profesorado (Almalki, 2019).

En Tlrkiye, los equipos escolares perciben una influencia limitada
sobre los objetivos y contenidos del curriculum, pero persisten en
realizar adaptaciones a pesar de sus sistemas estén centralizados
y su autonomia limitada (Tokgoz y Bumen, 2021).

Muchos paises exigen a las y los directores de centros escolares
que supervisen el progreso del alumnado, lo cual es crucial

para apovar el rendimiento académico, evaluar los métodos

de ensefianza y mejorar la calidad de la educacion (UNESCO,
2017,2023a). En Victoria (Australia), los directores elaborany
supervisan los planes educativos individuales de los alumnos,
evaluando su progreso y ajustando los mecanismos de apoyo para
satisfacer mejor sus necesidades (Timothy y Agbenyega, 2018).
Algunos paises también obligan a los directores a supervisar

el bienestar de los alumnos. En Dinamarca, los directores de

los centros escolares supervisan anualmente el bienestar de
los alumnos e integran los resultados en sus evaluaciones del
entorno docente (Gobierno de Dinamarca, 2021). El seguimiento
del progreso de los alumnos esta estrechamente vinculado a la
rendicion de cuentas. En los paises europeos, mas del 60 % de
los directores se sienten obligados a cumplir las normas, lo que
les impulsa a desarrollar sus competencias de gestion, mejorar
los procesos de autoevaluacion y aumentar la participacion

del profesorado en la toma de decisiones. Sin embargo,

las inspecciones y las elevadas medidas de rendicion de cuentas
pueden restringir involuntariamente los enfoques pedagégicos
innovadores v la flexibilidad curricular, sobre todo en entornos
extremadamente regulados (Altrichter y Kemethofer, 2015).

14

Una encuesta realizada entre directores de 14
paises de ingresos bajos y medios reveld que
el 68 % de su tiempo lo dedican a tareas de
gestion

%9

Uno de los mayores retos a la hora de centrarse en el liderazgo
pedagogico tiene que ver con las responsabilidades de gestion.
Un estudio llevado a cabo en 14 paises de ingresos medios y
bajos, entre los que figuran Ecuador, Kenya, Pakistan y Filipinas,
reveld que los directores dedicaban el 68 % de su tiempo a tareas
de gestion (Global School Leaders, 2023). Aproximadamente

un tercio de los directores de centros piblicos y un quinto de

los directores de centros privados de los paises de la OCDE
declararon carecer de tiempo suficiente para desempenar
funciones de liderazgo pedagbégico. Entre las actividades que

mas tiempo consumen, figuran las tareas administrativas (por
ejemplo, gestion de informes, presupuestos, calendarios y
respuesta a los funcionarios de educacion) (30 %) y las tareas de
direccién y reuniones (por ejemplo, planificacion estratégicay
recursos humanos) (21 %) (OCDE, 2020). En Irlanda, los directores
de centros de educacion secundaria se ven sometidos a unas
exigencias administrativas cada vez mayores, lo cual les impide
centrarse en liderar las tareas relacionadas con la ensefanzayy el
aprendizaje. Una encuesta realizada por la Asociacién Nacional de
Directores y Subdirectores reveld que el 73 % de los directores se
sentian desbordados a causa de tareas como la gestion financiera,
de adquisiciones, de recursos humanos, de salud y seguridad, y de
instalaciones (O'Brien, 2023).

LOS DIRECTORES DEBEN FOMENTAR LA COLABORACION

Fomentar la colaboracion es crucial para crear un entorno de
aprendizaje eficaz (Bush, 2008, 2020) (véase el capitulo 4).
La colaboracion puede mejorar el desarrollo profesional, promover
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el apoyo mutuo y reforzar los lazos entre todos aquellos
miembros de la comunidad escolar dedicados a fomentar el

éxito y el bienestar de los alumnos (Pont et al., 2008). El analisis
de 211 sistemas educativos llevado a cabo para la elaboracién

de este informe muestra que la mitad de dichos sistemas

exige a los directores que promuevan la cooperacion entre el
profesorado mediante, por ejemplo, el fomento de aspectos

como la colaboracién interna a través del establecimiento de
comunidades profesionales de aprendizaje, la planificacion
colaborativa, los proyectos interdisciplinares, los equipos
docentes, la critica constructiva y orientacion entre companeros,
el liderazgo compartido y la integracion de la tecnologia. En Nueva
Zelanda, el documento de orientacién Kiwi Leadership for Principals
hacia hincapié en el «ako» (ser aprendiz), un enfoque basado

en la colaboracién que promueve la mentoria en la ensenanza

y el aprendizaje, y apoya el crecimiento colectivo (Ministerio de
Educacion de Nueva Zelanda, 2008). En Tiirkiye, la normativa
nacional hace hincapié en el papel de las y los directores a la hora
de fomentar un espiritu de equipo y una cultura de colaboracion
entre el profesorado (Ministerio de Educacion Nacional de Tiirkiye,
2013). En Zambia, los estandares de liderazgo educativo enfatizan
la promocion de la colaboracion docente a través de la puesta

en com(n de experiencias y materiales (Ministerio de Educacion
General de Zambia, 2019).

En la encuesta TALIS de 2018, los directores de Japon (32 %),
Francia (41 %) y Suecia (49 %) informaron de un menor compromiso
en el fomento de la cooperacion docente en comparacion con
Espana (75 %), Tlrkiye (81 %) y Viet Nam (85 %) (OCDE, 2020a).
Segin el PISA de 2022, el 22 % de los alumnos de primer ciclo

de educacion secundaria de los paises de la OCDE asistian a
centros en los que los directores o los equipos de administracion
fomentaban sistematicamente la colaboracion entre el
profesorado al menos una vez al mes. Sin embargo, el 33 % asistia
a escuelas en las que ese estimulo era muy infrecuente y se
producia Gnicamente una o dos veces al afo (OCDE, 2023a).

Se espera que las y los directores fomenten la colaboracion de
los docentes a través de comunidades y equipos de aprendizaje
profesional. En Viet Nam, los directores crean equipos
profesionales de docentes agrupandolos por curso o asignatura
para centrarse en temas como la tecnologia educativa, el apoyo
a los alumnos con discapacidad, el asesoramiento escolar,

la elaboracion de planes educativos escolares y la seleccion de
libros de texto. Las reuniones quincenales fomentan la creacion
de un entorno propicio para mejorar el desarrollo profesional

de los docentes (Ministerio de Educacion y Formacion de Viet
Nam, 2020). Los directores han promovido la colaboracion y el
crecimiento del profesorado mediante observaciones, seminarios,
tutorias, sesiones de formacion y reuniones, animando a los
docentes a participar activamente vy a aprender unos de otros
(Tran et al., 2020).

Los paises también esperan que los directores establezcan

las relaciones de las escuelas con una amplia gama de partes
interesadas externas. En tres de las provincias y territorios
canadienses con una importante poblacion indigena, se espera
que los directores colaboren con las comunidades escolares.

En Nunavut, por ejemplo, tienen el mandato de trabajar con

las organizaciones comunitarias para desarrollar programas
destinados a mejorar la comunicacién en lenguas inuit (Gobierno

de Nunavut, 2021). En Yukén, los directores se centran en las
asociaciones con las comunidades de las Primeras Naciones,

los padres y madres, los consejos escolares y las organizaciones
(Educacion de Yukon, 2011). Alberta obliga a los directores

a implicar activamente a los miembros de la comunidad y a
establecer relaciones con los padres, madres, ancianos, lideres
locales y miembros de la comunidad indigenas (Alberta Education,
2023).

En Espana, se espera que los directores de los centros escolares
promuevan la colaboracién con las familias, las instituciones

y otras organizaciones para fomentar las relaciones con la
comunidad y crear un entorno escolar propicio (Gobierno de
Espana, 2006). En Andalucig, los directores han promovido la
educacion inclusiva a través del establecimiento de planes de
colaboracion, la mejora de la comunicacion y la puesta en marcha
de medidas preventivas (Gomez-Hurtado et al., 2023).

En Ghana, Kenya y Zambia, se espera que los directores cultiven
sélidas relaciones con la comunidad, fomenten la participacion
activa en las actividades escolares y promuevan el trabajo en
equipo entre el personal, el alumnado vy los padres y madres.
También se espera que identifiquen y aprovechen los recursos
locales para contribuir a la consecucién de los objetivos de la
escuela, de acuerdo con el principio de responsabilidad compartida
de la filosofia ubuntu (Lopez et al., 2024).

El tiempo que los directores dedican a colaborar con los padres,
madres vy tutores varia mucho en funcién del pais. Segln

la encuesta TALIS de 2018, el tiempo que dedican a dicha
colaboracion paises como Brasil e Italia (14 %) es practicamente
el doble que el tiempo que dedican naciones como los Paises
Bajos o Noruega (7 %) (OCDE, 2020). Segin el PISA de 2022,
aproximadamente una cuarta parte de los alumnos de los
paises de la OCDE asistian a centros de secundaria en los

que los directores compartian informacion con los padres,
madres o tutores sobre asuntos escolares y el rendimiento

de los alumnos al menos una vez a la semana; el 41 % estaban
escolarizados en centros en los que esta comunicacién se
producia aproximadamente una o dos veces al mes; y mas de un
tercio en centros en los que dicha comunicacion era esporadica
(OCDE, 2023a).

SE ESPERA QUE LOS DIRECTORES CONTRIBUYAN AL
CRECIMIENTO DE LOS MIEMBROS DEL PERSONAL

Se espera de los directores que capaciten a los miembros del
equipo escolar para que estos puedan alcanzar todo su potencial
mediante la supervision, la evaluacion, la mentoria, las criticas
constructivas y el reconocimiento, lo cual contribuye a mejorar
tanto las capacidades individuales de dichos miembros como la
eficacia general de la escuela (Grissom et al., 2021; Leithwood

y Levin, 2010). Como parte de la supervision del desarrollo del
profesorado, los directores de los centros suelen encargarse de
valorar y evaluar a los docentes para ofrecerles apoyo, fomentar
su crecimiento y garantizar la rendicion de cuentas. Estas
evaluaciones suelen consistir en la observacion de las clases y

el analisis de los datos de rendimiento de los alumnos a fin de
comprender el impacto que el profesorado tiene en el aprendizaje.
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Segin el analisis de 211 sistemas educativos realizado para

la elaboracion de este informe, el 70 % de los sistemas asigna

la evaluacion del profesorado a los directores mediante el
establecimiento de objetivos como la promocion, el desarrollo
profesional, la garantia de la calidad y la rendicion de cuentas.

En Barbados, los directores deben asegurarse de que las
evaluaciones del personal docente se ajustan a la Guia para la
evaluacion del profesorado (Gobierno de Barbados, 2008a, 2008b).
En Ontario (Canada), los directores tienen la obligacion de evaluar
el rendimiento de sus equipos docentes. Si la calificacion de un
docente es insatisfactoria, el director analiza las deficiencias y
elabora un plan de mejora por escrito, en el que se indican los
siguientes pasos que debera dar dicho docente (Gobierno de
Ontario, 2023). En Estonia, las asociaciones de lideres escolares
elaboran modelos de evaluacion para que los directores midan

la contribucion y la eficacia del profesorado. Los directores
personalizan y aplican estos modelos, teniendo en cuenta

las caracteristicas exclusivas de sus escuelas (Ministerio de
Educacion e Investigacion de Estonia, 2020).

Segln la encuesta TALIS de 2018, el 64 % de los docentes de los
paises de la OCDE y el 71 % de todos los paises participantes

son evaluados formalmente por sus directores una vez al afio.

Los métodos de evaluacion incluyen el analisis de los resultados
del alumnado (94 %), lasencuestas a los estudiantes (82 %),

la evaluacién de los conocimientos del personal docente (70 %)

I'y las autoevaluaciones (68 %). El proceso de evaluacion es
universal en Shanghai (China), Rumania, Eslovenia y Viet Nam,

pero una excepcion en Austria, Bélgica, Paises Bajos y Portugal
(por debajo del 25 %) (OCDE, 2020a). Esto puede cambiar en
Bélgica. En la comunidad de habla francesa, segin lo dispuesto

en un Decreto de 2023 sobre apoyo, desarrollo de competencias
profesionales y evaluacion del personal docente, los profesores
deben someterse ahora a una evaluacion, que incluye un plan de
desarrollo de competencias y una entrevista con el director del
centro. La evaluacion, supervisada por la Autoridad Educativa de
Valonia-Bruselas, da lugar a una calificacion o bien «favorable» o
bien «desfavorable», en cuyo caso, podria incluso procederse al
despido si no se observan mejoras (Federacion Valonia-Bruselas,
Ministerio de la Comunidad Francesa, 2023). Si bien laimplantacion
de esta evaluacion estaba inicialmente prevista para enero de 2024,
las protestas generalizadas de los docentes han hecho que se haya
aplazado hasta mediados de 2026 (Belga, 2023).
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A nivel mundial, el 73 % de los paises espera
que los directores apoyen el desarrollo
profesional del personal
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En muchos paises, las y los directores dirigen planes para garantizar
que los miembros del profesorado reciban la formacién y el apoyo
pertinentes. A nivel mundial, el 73 % de los paises espera que
quienes ocupan los puestos de direccion de los centros escolares
apoyen el desarrollo profesional del personal. En Asia Central

y Meridional, asi como en Europa y América del Norte, mas del

80 % de los paises exigen a los directores que elaboren planes

de desarrollo profesional para todo el personal de sus escuelas.

En Japon, directores y docentes colaboran conjuntamente en la
elaboracién de planes integrales de formacion para atender las
diversas necesidades (Gobierno de Japon, 2020).

Los directores también desempenan un papel fundamental en

el apoyoy la tutoria del profesorado. En Kenya, se les anima a
desarrollar programas de tutoria para el desarrollo del profesorado,
sirviendo como guias y modelos de conducta (Gobierno de

Kenya, 2015). También se espera que promuevan el desarrollo de
capacidades, fomenten las comunidades de aprendizaje profesional
y orienten y preparen personalmente a los docentes (Ministerio de
Educacion de Kenya, 2023). En Uganda, se espera que los directores
ayuden a desarrollar la capacidad del personal, identifiquen las
deficiencias de rendimiento y organicen programas de desarrollo
profesional a medida (Ministerio de Educacion y Deportes de
Uganda, 2020). En Ucrania, los directores de los centros se
encargan de motivar y orientar a los profesores y de facilitar su
formacion y certificacion (Gobierno de Ucrania, 2022).

EL IMPACTO DE LAS Y LOS DIRECTORES DE
ESCUELA PUEDE SER SIGNIFICATIVO

Es muy dificil evaluar el impacto de las y los directores de centros
escolares. En lo que respecta a los insumos, las practicas son
dificiles de observar, de medir y de evaluar, ya que no solo
interactGan entre si sino también con el contexto. En cuanto a los
resultados, existen miltiples unidades de observacion: alumnado,
profesorado, escuelas y comunidades. Ademas, existen miltiples
resultados distintos, aunque la mayoria de los estudios tienden
acentrarse en el aprendizaje de los estudiantes, ya que se trata
del resultado mas facil de cuantificar. No obstante, muchos

otros resultados son dificiles de medir, especialmente aquellos
cuya repercusion tarda en materializarse, algo que, en muchas
ocasiones, solo llega a ocurrir cuando el director o directora ya

se ha trasladado a otro centro. Sin embargo, cada vez son mas

los estudios que han ido recopilando pruebas del impacto que
tienen determinadas practicas especificas de liderazgo tanto en
la organizacion y cultura de las escuelas como en el profesorado
(Bush, 2021, 2024; Grissom et al., 2021; Gims et al., 2018),

asi como de su influencia en la calidad de la ensefanza y en los
resultados del aprendizaje de los alumnos (Leithwood et al., 2020).

Muchas investigaciones califican a determinadas practicas como
buenas, exitosas y eficaces, aunque el uso de estos adjetivos
puede ser controvertido (Darling-Hammond et al., 2022; Day
etal., 2020; Leithwood et al., 2020). Las y los directores que
mavyor impacto tienen en sus escuelas suelen ser aquellos que
establecen direcciones transformadoras, construyen vinculos y
relaciones, fomentan el desarrollo de las personas y contribuyen
a mejorar la pedagogia (Leithwood et al., 2004, 2020). Dichos
directores también suelen compartir valores y estrategias de
mejora similares a pesar de las diferencias culturales (Day et al.,
2024). Observan y proporcionan criticas constructivas; posibilitan
un entorno escolar positivo, seguro y colaborativo; y gestionan
los recursos de manera estratégica (Burkhauser, 2017; Hallinger,
2005). Utilizan las politicas vy las reformas para impulsar un
cambio fructifero (Gu et al., 2018; Day et al., 2024). La autonomig,
el apoyoy el establecimiento de unas responsabilidades bien
definidas influyen en las posibilidades que tienen las y los
directores de marcar la diferencia (Pont et al., 2008).
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.. EN LO QUE RESPECTA A LA ASISTENCIA Y EL ABANDONO
ESCOLAR

Lasy los directores pueden, a través de un liderazgo eficaz, influir
significativamente en la asistencia y permanencia del alumnado
(Attendance Works, 2020). Pueden analizar los datos para
identificar a los estudiantes en situacién de riesgo y abogar por

la obtencién de recursos. Sus esfuerzos por involucrar a padres,
madres, docentes y alumnos, y comunicar con ellos de manera
transparente pueden contribuir también a mejorar las tasas de
graduacion (Evans-Brown, 2015). Ser coherente y fomentar la
confianza dentro y fuera de la escuela es esencial para prevenir el
abandono escolar (York, 2022).

En Victoria (Australia), los esfuerzos de colaboracion entre

los miembros directivos hicieron que las tasas de asistencia
aumentaran del 87 % en 2022 al 89 % en 2023, lo cual contribuy6 a
reducir las diferencias de asistencia existentes entre los distintos
tipos de escuelas (Koehn, 2023; Departamento de Educaciony
Formacion de Victoria, 2023). En Rwanda, durante la pandemia
de la COVID-19, la colaboracion entre las comunidades vy los
directores fue crucial para apoyar a los estudiantes y reducir

el abandono escolar; de hecho, mas del 80 % de los directores
confiaban en el papel de su comunidad para promover la
permanencia del alumnado vy la continuidad pedagégica (The
Education Commission, 2023). En Puerto Rico (Estados Unidos),
las y los directores que utilizaron eficazmente las herramientas
de aprendizaje a distancia mostraron una mayor capacidad para
retener a los estudiantes durante los cierres de escuelas que
tuvieron lugar a causa de la COVID (Bobonis et al., 2020; Global
School Leaders, 2020). En Tennessee (Estados Unidos), la mejora
de la calidad de los directores se ha asociado a una reduccion de
casi un punto porcentual del absentismo estudiantil, lo que se
traduce en una media de 1,4 dias lectivos adicionales por alumno
(Bartanen, 2020).

..EN LO QUE RESPECTA A LOS RESULTADOS DEL
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO

Dado que las distintas evaluaciones de aprendizaje miden
diferentes resultados de este Gltimo, expresados en escalas
diferentes, no es posible definir el impacto en términos de una
medida absoluta comparable como puede ser, por ejemplo,

el cambio en el porcentaje de estudiantes que alcanzan el nivel
minimo global de competencia. Para dar a conocer el impacto
observado segin distintos estudios, se utilizan, en su lugar,
medidas relativas comparables como, por ejemplo, el cambio
obtenido en relacion con la distribucion anterior de las
puntuaciones en los examenes (desviacion estandar) y el impacto
en términos de tiempo de aprendizaje ganado.

Existe una correlacion entre las practicas eficaces de los
directores escolares y los resultados del aprendizaje de los
alumnos del orden de 0,25 de desviacion estandar, valor que

se considera como bajo. Las practicas de liderazgo pedagogico
tienen un impacto mas fuerte y moderado (0,42 de desviacion
estandar) que las practicas de liderazgo transformador (0,11 de
desviacion estandar), aunque es posible que estos datos reflejen
Gnicamente lo dificil que resulta identificar las practicas de
liderazgo transformador (Leithwood et al., 2006; Marzano et al.,
2005; Robinson et al., 2008; Teig et al., 2024). En un estudio citado

con frecuencia, se descubri6 que las practicas de liderazgo a todos
los niveles -lideres superiores, intermedios y docentes- explican
hasta el 27 % de la variacién observada en los resultados de los
alumnos, lo que convierte alos lideres en el segundo factor mas
influyente después del profesorado (Leithwood et al., 2006).

Los estudios comparativos han puesto de relieve el papel de la
calidad del liderazgo en el rendimiento de los alumnos. El Proyecto
Internacional de Directores Exitosos de Escuelas (ISSPP), que abarca
datos recopilados durante mas de 20 afios en 25 paises,

ha definido a los directores exitosos como aquellos que abordan
cuestiones morales, sociales y éticas al tiempo que logran la
excelencia académica en diversas poblaciones estudiantiles

(Day et al., 2024). Otro analisis de 1800 escuelas de ocho paises
revel6 que una mejora del orden de una desviacion estandar de

1 en cuanto a la calidad de la gestion condujo a una mejora de
desviacion estandar de entre 0,23 y 0,43 en lo que respecta a los
resultados de los estudiantes (Bloom et al., 2015).

Segln datos relativos a un total de 15 000 escuelas de 65 paises,
existe una correlacion positiva entre las practicas eficaces de
administracion escolar y los resultados de aprendizaje de los
alumnos (Leaver et al., 2019).
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Segun datos relativos a un total de 65 paises,
existe una correlacion positiva entre las

practicas eficaces de administracion escolar y
los resultados de aprendizaje de los alumnos

%9

El analisis de los datos de las encuestas TALIS y PISA ha
demostrado que la formacion previa y posterior al nombramiento
de lasy los directores contribuy6 a mejorar el rendimiento del
alumnado en lectura, ciencias y matematicas. La adopcion de un
desarrollo profesional centrado en la ensefianza también mejoro
el rendimiento en matematicas (Giimis et al., 2024).

Varios metaanalisis han ayudado a resumir los resultados de la
investigacion. Una revision de 51 estudios identificd asociaciones
significativas entre el comportamiento del director o directora,

la practica pedagogicay el rendimiento de los estudiantes

del orden de 0,35 de desviacion estandar (Liebowitz y Porter,
2019). Una revision de 144 articulos de investigacion reveld

que el liderazgo de los directores -y mas concretamente el
establecimiento de una vision de aprendizaje, la supervision de

la ensenanzay el fomento del desarrollo profesional- afecta
significativamente al rendimiento de los alumnos (Bzdemir

et al., 2022). Una revision de 14 estudios realizados entre

2006 y 2019 demostrd un vinculo positivo entre el liderazgo
transformacional y los resultados del alumnado (Li y Karanxha,
2024). La sintesis de seis estudios en los que participaron mas de
22 000 directores en Estados Unidos estimé que sustituira un
director o directora de primaria cuyo rendimiento esté por debajo
de la media por otro u otra cuyo rendimiento esté por encima de la
media conducia, respectivamente, a 2,9 y 2,7 meses adicionales
de aprendizaje en matematicas y lectura al afio (Grissom et al.,
2021). Sin embargo, un metaanalisis a gran escala que abarcé a
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1,5 millones de estudiantes de 75 paises advirtio que este efecto
variaba mucho de un pais a otro. Algunos paises, como Perd,
mostraron efectos positivos, mientras que otros, como Bélgica,
mostraron efectos negativos o insignificantes. Las diferencias
en las medidas de liderazgo pedagogico entre paises también
sugieren que los factores culturales y de desarrollo influyen en

el impacto que este tiene sobre el rendimiento de los alumnos
(Pietsch et al., 2023).

Algunos estudios de investigacion nacionales son también
indicativos de la influencia que tienen las y los directores escolares
en el rendimiento académico de sus alumnos. En Noruega,

un estudio sobre escuelas rurales demostroé que las practicas de
los directores, como establecer la direccion del centro o dirigir

las cuestiones pedagégicas, eran, segin los datos, valoradas

mas favorablemente por el profesorado de 10 escuelas de alto
rendimiento que por el conjunto de docentes de 10 escuelas

de bajo rendimiento. Estas practicas fomentaron un clima
organizativo positivo y mejoraron el rendimiento de los alumnos,
un aspecto en el que el aprendizaje colaborativo del profesorado
jugd un rol fundamental (Forfang y Paulsen, 2024). Un estudio

de seguimiento de mas de 20 000 directores en Inglaterra (Reino
Unido) llevado a cabo entre 2004 y 2019 mostro que sustituira un
director ineficaz (del 16 % inferior) por uno eficaz (del 15 % superior)
conllevaba una mejora equivalente a dos cursos en todas las
asignaturas o a un curso en una sola asignatura en los centros de
educacion secundaria. El liderazgo eficaz en las escuelas primarias
también se tradujo en tres meses adicionales de aprendizaje
(Zuccollo et al., 2023).

La mayoria de las pruebas proceden de Estados Unidos, donde
los investigadores tienen acceso a grandes conjuntos de

datos de alta calidad que tienen en cuenta mdltiples factores.

La iniciativa Principal Pipeline Initiative (PPI), puesta en marcha en
seis distritos urbanos estadounidenses, mostré que las escuelas
con directores estratégicamente ubicados superaron a otras

en seis puntos porcentuales en lecturay tres en matematicas,
algo que resultd especialmente ventajoso para las escuelas
primarias y los centros de primer ciclo de educacion secundaria
(Gates et al., 2019). En Florida, un estudio longitudinal en el que
se observo a 100 directores de escuelas urbanas durante 3 afios
reveld que asesorar a los profesores, evaluar su rendimiento y
desarrollar programas educativos contribuia al progreso de los
alumnos. Sin embargo, los recorridos informales por las aulas de
los centros de educacion secundaria se han relacionado con un
menor progreso del alumnado, posiblemente debido al hecho de
que dichos recorridos no forman parte de los planes de mejora
(Grissom et al., 2013).

En Texas, se llevo a cabo un analisis en el que se vincularon los
registros administrativos con las transiciones de los estudiantes
entre la escuela secundaria, la educacion postsecundaria y el
mercado laboral, y en el que se tuvieron en cuenta factores como
los cambios de liderazgo, las finanzas y la demografia del area
de gobierno local y las politicas curriculares y disciplinarias de
las escuelas. Dicho analisis demostrd que un cambio del orden
de una desviacion estandar en el valor anadido de los directores
se traducia en un cambio de 0,12 de desviacion estandar en el
rendimiento de los estudiantes, un aumento del 2 % en la tasa
de asistencia en los centros de educacion postsecundaria,

un aumento del 4 % en la permanencia en este tipo de centros y
una mavyor probabilidad de empleo a tiempo completo (Hanushek
et al,, 2024). Aunque algunos estudios de investigacion simulan el
impacto de la sustitucion de directores «ineficaces» por directores
«eficaces», un estudio que utiliz6 datos administrativos de la
ciudad de Nueva York y de los estados de Oregon y Tennessee
advirtio que la eficacia del director medio para mejorar el
rendimiento de los alumnos no cambiaba en funcion de su
experiencia (Bartanen et al., 2023).

Algunos estudios subrayan que el impacto de los directores en el
rendimiento de los alumnos tiende a ser mayor en las escuelas
con dificultades que se enfrentan a circunstancias adversas.

En Rwanda, una evaluacion a gran escala valor6 el impacto de

un programa de diploma homologado, implantado gradualmente
en distintas regiones, cuyo objetivo era el de desarrollar los
conocimientos y competencias de los lideres escolares hacia cinco
estandares profesionales: la direccion estratégica, el liderazgo

en el aprendizaje, el liderazgo en la ensefianza, la gestion de la
organizaciony las relaciones con la comunidad. La evaluacion
vinculé mdltiples conjuntos de datos: informacién sobre las
escuelas seleccionadas y los lideres escolares que participaron
en el programa; puntuaciones de los alumnos en los examenes
de finalizacion de la ensefanza primaria; datos del censo escolar
anual; e informacion sobre la actividad nocturna para evaluar
lalejaniay la pobreza de la zona escolar. El analisis constat6 un
aumento de los resultados de los examenes de 0,11 de desviacion
estandar en las escuelas publicas, pero no en las concertadas.
También se observo que el impacto era mayor en las escuelas
situadas en zonas rurales y mas pobres, las cuales eran mas
propensas a disponer de menos recursos, una gestion de peor
calidad y un alumnado con resultados académicos inferiores.

Las entrevistas con los participantes revelaron que el impacto
puede haber funcionado a través de cambios en las practicas,
como la implantacién de procesos de iniciacion para el profesorado
o la celebracion de reuniones mas frecuentes con los padres y
madres (Lauterbach et al., 2024).

Un director inspirado puede revitalizar la mision de una escuela en
dificultades y fomentar una cultura de aprendizaje y crecimiento
(Green, 2020; Setlhodi, 2020). En Haiti, un analisis de los cierres de
escuelas provocados por el huracan Matthew en 2016 revelé que
la adopcién de mejores practicas de gestion rutinaria por parte
de los directores mejoraba significativamente las puntuaciones
de lectura en los primeros grados en un 0,43 de desviacion
estandar en las escuelas especialmente dafiadas (Adelman y
Lemos, 2021). Un anélisis llevado a cabo para la elaboracion de
este informe y en el que se utilizaron datos vinculados de las
encuestas TALIS y PISA de 2018, asi como datos extraidos del
estudio Nifios del Milenio, examina cémo las practicas de liderazgo
influyen en las escuelas resilientes, es decir, en aquellas con la
capacidad de mejorar el potencial de los estudiantes en medio

de los desafios. La pedagogia eficaz, la toma de decisiones
compartiday la orientacion hacia la equidad para fomentar
entornos favorables son caracteristicas de liderazgo asociadas a
laresiliencia. En Australia y Dinamarca, los directores de escuelas
desfavorecidas mostraron mayores niveles de liderazgo en la
ensenanza que sus homélogos de escuelas no desfavorecidas
(Teig et al., 2024).
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..EN LO QUE RESPECTA A LAS NECESIDADES
SOCIOEMOCIONALES DEL ALUMNADO

Lasy los directores de escuela reconocen que atender las
necesidades socioemocionales de los alumnos es una parte esencial
del liderazgo pedagogico. Los directores eficaces crean entornos de
apoyo que fomentan tanto el crecimiento académico de los alumnos
como su bienestar emocional (Ashdown y Bernard, 2012; Castro
etal.,, 2021). En muchos paises, los directores de escuela ayudan
alos alumnos a acceder a servicios de asesoramiento y apoyo,
fomentando asi su socializacion y crecimiento emaocional. En Palau,
se espera que los directores supervisen el asesoramiento y las
tutorias para mejorar la seguridad, el bienestar y el éxito académico
(Ministerio de Educacion de Palau, 2019).

(1

Los directores eficaces crean entornos de
apoyo que fomentan tanto el crecimiento
académico de los alumnos como su bienestar
emocional
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Los directores también influyen en la salud (OMS y UNESCO, 2021)
y el bienestar de los alumnos, tal y como se pudo observarse

durante la pandemia de la COVID-19 (recuadro 2.2). En Jamaica,
donde los directores designan personal para proporcionar a los
estudiantes informacién sobre los servicios de salud (Ministerio
de Educacion de Jamaica, 2010), un estudio en el que participaron
12 directores de escuelas secundaria destacé su papel en la
contratacion de consejeros adicionales, la asignacion de fondos
para el apoyo a los estudiantes y al personal, y la garantia de que
se disponga de recursos como programas de desayuno (Walker,
2021). En Estados Unidos, con el apoyo de la Ley de Proteccion al
Paciente y Cuidado de Salud Asequible, los directores colaboran
con psicologos vy trabajadores sociales escolares para elaborar
planes de crisis y protocolos de seguridad. Esta colaboracion
fomenta servicios de salud mental culturalmente competentes
que benefician a ninos y adolescentes (Doll et al., 2017).

Los directores escolares también pueden apoyar las iniciativas
de aprendizaje socioemocional. El proyecto de la UE Hand in
Hand en Croacia, Dinamarca, Alemania, Eslovenia y Suecia hizo
hincapié en un enfoque de toda la escuela para desarrollar las
competencias sociales, emocionales e interculturales de los
estudiantes, con la participacion activa de los lideres escolares
(Nielsen et al., 2019). El programa Promover la salud mental en
la escuela de Croacia, Grecia, Italia, Letonia, Malta, Portugal y
Rumania se centré en las habilidades socioemocionales y los
retos psicosociales de los alumnos mediante una formacion
integral dirigida por los directores de los centros escolares

Los directores y directoras de los centros escolares se centraron en reducir el estrés relacionado con la

covib-19

Durante la pandemia, las y los directores utilizaron la inteligencia emocional, que incluye la autoconciencia, la autorregulacion y la comunicacion empatica,
para fomentar una cultura escolar de apoyo y superar los retos del aprendizaje remoto y el aislamiento (Charalampous et al., 2021; Doe et al., 2015), lo
cual tuvo un impacto positivo en los resultados educativos y la cohesion de la comunidad (Dare y Saleem, 2022). La pandemia también repercutio en la

sensibilizacion y la capacidad de respuesta ante los problemas de salud mental.

En los paises de ingresos medios y bajos, como India, Kenya, Maldivas, Sudafrica y Uganda, los planes nacionales de salud mental y apoyo psicosocial
tuvieron como objetivo reforzar la concienciacion sobre la salud mental, aliviar el estrés y garantizar la continuidad de los servicios de apoyo al alumnado.
Los directores ayudaron a elaborar material educativo centrado en la salud mental y utilizaron plataformas en linea para compartir informacion, ofrecer
sesiones de asesoramiento y poner a disposicion lineas telefonicas de ayuda. Estos servicios a distancia ayudaron a mantener el acceso a la atencion
sanitaria mental. Se realizaron esfuerzos para formar a educadores y trabajadores sanitarios de la comunidad en la prestacion de apoyo psicologico
esencial, ampliando asi el alcance de los servicios de salud mental mas alla de los entornos clinicos tradicionales (Kola et al., 2021). En la provincia del
Cabo Oriental (Sudafrica), las y los directores adaptaron las medidas de apoyo durante la pandemia para proporcionar asistencia emocional y psicosocial,
realizando visitas a domicilio y animando a los profesores a utilizar la tecnologia. Las medidas prioritarias de apoyo al personal se centraron en aspectos
como la claridad de las comunicaciones, la seguridad de las instalaciones v la gestion de la carga laboral. Las v los directores también proporcionaron
asesoramiento y acuerdos laborales flexibles para aliviar el estrés del personal y fomentar un entorno de trabajo saludable (Mutongoza et al., 2021).

En los paises de altos ingresos, los directores tuvieron la oportunidad de confiar mas en la tecnologia. En Grecia, como en muchos otros paises donde
los centros escolares permanecieron cerrados durante un periodo de tiempo prolongado, los directores reconocieron la importancia de mantener la
comunicacion y las conexiones humanas a través de la tecnologia digital, la cual integraron en sus rutinas diarias de liderazgo. La mayoria de las y los
directores emplearon ampliamente la inteligencia emocional para reunir virtualmente a los miembros del profesorado y mejorar el compromiso de

los alumnos con el fin de garantizar oportunidades de aprendizaje equitativas (Argiropoulou et al., 2021). En Estados Unidos, los directores aplicaron
estrategias de apoyo a las familias marginadas durante la pandemia, incluidos puntos de acceso wifi, y adaptaron el curriculum académico para dar
prioridad al bienestar socioemocional (Okilwa y Barnett, 2021, 2023). En 2023, la Asociacion Nacional de Directores de Secundaria lanzd una campafia
en defensa de practicas innovadoras y de una mayor financiacion de los servicios de salud escolar (NASSP, 2023). Los directores crearon la Red de Salud
Mental y Bienestar para potenciar el liderazgo del alumnado en cuestiones de salud mental y bienestar (National Honor Society, 2021).
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(Colomeischi et al., 2022). Una encuesta representativa a nivel
nacional de casi 900 directores de escuelas piblicas de primariay
secundaria en Estados Unidos mostro que estos habian mejorado
su comprension de que las competencias socioemocionales

eran ensenables, creian en la necesidad de desarrollarlas en los
alumnos y conocian su impacto en los estudiantes a largo plazo
(DePaoli et al., 2017).

... EN LO QUE RESPECTA A LA INTEGRACION ESCOLAR

Las y los directores de escuelas siguen practicas inclusivas y
culturalmente receptivas para fomentar un entorno en el que cada
alumno, independientemente de su origen o capacidad, pueda
prosperar académica y socialmente (DeMatthews, 2014; Agencia
Europea para las necesidades educativas especiales y la educacion
inclusiva, 2020; Inclusion International, 2024; Karakose et al.,
2023). En Malta, que se encuentra en medio de una importante
ruta migratoria internacional, los directores han promovido una
cultura escolar inclusiva para apoyar a las familias y los alumnos
inmigrantes. Las estrategias incluyen conceptualizar la diversidad,
proporcionar apoyo lingtiistico y establecer relaciones con la
comunidad (Vassallo, 2024). En Nueva Zelanda, los directores

han integrado el idiomayy las practicas culturales maories en sus
escuelas. También han creado espacios dedicados a las familias
maories y pasifikas, mejorando su compromiso y apoyo. Estos
esfuerzos ayudan a reflejar mejor las culturas de los alumnos,
promoviendo asi un entorno educativo mas inclusivo y receptivo
(Shiller, 2020).
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Los directores pueden fomentar un
entorno en el que todos los alumnos,
independientemente de su origen o
capacidad, puedan prosperar académicay
socialmente

%
En Portugal, los directores de las escuelas implementan medidas
de inclusion, como itinerarios curriculares diferenciados y apoyo
psicopedagogico, mediante el nombramiento de coordinadores
y equipos de educacion inclusiva (Gobierno de Portugal, 2018),
siempre que las limitaciones de recursos lo permitan (Lopes y
Oliveira, 2021).

Algunos directores trabajan para que se reconozca, respete y
celebre la diversidad de orientacion sexual, identidad y expresion
de género. Por ejemplo, una encuesta realizada a directores de
centros de ensefanza de primer ciclo de educacién secundaria

de Indiana (Estados Unidos) puso de manifiesto la existencia de
practicas de apoyo a estudiantes lesbianas, gays, bisexuales y
transexuales como, por ejemplo, el fomento de culturas escolares
inclusivas (29 %), la designacion de personal de apoyo para que
actlen como orientadores (26 %), el fomento de la colaboracion
con los padres y madres (17 %) y la implantacion de politicas
antiacoso y clubes de estudiantes de la Alianza Gay-Hetero (14 %).
Estas iniciativas han contribuido a combatir la discriminaciény a
fomentar un clima escolar positivo en el que el alumnado se siente
respetado (Boyland et al., 2020).

Los directores también trabajan para prevenir el acoso en sus
escuelas. Un estudio realizado en colaboracion con directores

de centros de primer ciclo de educacion secundaria de Mersin
(Tirkiye) mostrd como estos identificaban los incidentes de
acoso a través de informes de victimas, testigos, docentes,
orientadores, padres y madres. Dichos directores se ocuparon de
esos incidentes mediante el uso de practicas de asesoramiento,
advertencias, reconciliacion, medidas disciplinarias y programas
de educacion del caracter, colaborando estrechamente con todas
las partes implicadas. Entre los retos se incluyen la carga de
trabajo del profesorado y su reticencia a enfrentarse directamente
al acoso (Saldiraner y Gizir, 2021). En Estados Unidos, todos los
estados han aprobado leyes para prevenir el acoso, que orientan
a los directores sobre como garantizar entornos seguros
(Hatzenbuehler et al., 2015). En Indiana, los directores que
aplican programas basados en pruebas, como los programas

de Intervenciones y Apoyos para el Comportamiento Positivo y
los procesos de justicia restaurativa, han conseguido reducir el
acoso escolar. Estos directores educan tanto al alumnado como al
personal, fomentan la empatia y apoyan a victimas y agresores.
La colaboracién con organizaciones comunitarias y profesionales
de la salud mental ayuda an mas a abordar el acoso, reducir los
incidentes y mejorar el clima escolar (Brown et al., 2020).

.. EN LO QUE RESPECTA AL DESARROLLO Y EL BIENESTAR
DEL PROFESORADO

Lasy los directores pueden reforzar la motivacion y el compromiso
del profesorado estableciendo objetivos claros, proporcionando
apoyo personalizado, promoviendo el desarrollo profesional

y fomentando la innovacién (Berkovich y Eyal, 2017; Boglery
Berkovich, 2022). En Indonesia, un estudio llevado a cabo en

25 escuelas primarias demostro que los directores que habian
recibido formacion para ayudar al personal docente a poner en
practica la ensefianza correctiva diferenciada conseguian una
mejora mucho mas significativa de la eficacia del profesorado

que aquellos que no habian recibido formacion (Susanti et al.,
2023). En Israel, un estudio en el que partiparon 122 profesores
de primaria demostro que el liderazgo transformacional centrado
en la vision y el empoderamiento reducia el agotamiento del
personal docente al potenciar la motivacion intrinseca, mientras
que el liderazgo transaccional basado en recompensas y castigos
se asociaba con un mayor nivel de desgaste profesional y
motivacion extrinseca (Eyal y Roth, 2011). En Tiirkiye, dos estudios
demostraron que los directores cuyas practicas de liderazgo
empoderaban a los miembros del profesorado obtenian

como resultado un aumento de la satisfaccion y motivacion
laboral de estos, lo que, a su vez, contribuia a la creacion de un
entorno escolar positivo (Limon, 2022). Estos resultados se
obtuvieron gracias al aumento de la colaboracion, la reflexion,

la experimentacion y el compromiso del profesorado (Bektas et al.,
2022). El analisis de 45 paises llevado a cabo para la elaboracion
de este informe con datos del Estudio Internacional sobre
Tendencias en Matematicas y Ciencias de 2015 también revelé que la
satisfaccion laboral de los profesores era mayor cuando los lideres
escolares se mostraban accesibles y apoyaban la planificacion de
la ensenanza (Eryilmaz y Strietholt, 2024).
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Los directores que apoyan a los profesores pueden inspirarlos
para que adopten practicas docentes innovadoras y piensen

de forma creativa en sus aulas. Un estudio llevado a cabo en

32 paises demostro que el liderazgo pedagogico mejoraba
directamente la calidad de la ensenanza, mientras que el liderazgo
compartido mejoraba la colaboracion entre el profesorado,

lo que, a su vez, beneficiaba indirectamente a la calidad de la
ensefianza (Bellibas et al., 2021). En Malasia, un estudio revel6
que la autoeficacia de los profesores y las practicas de liderazgo
transformacional de los directores explicaban la mitad de la
varianza en el comportamiento innovador del personal docentes
(zainal y Mohd Matore, 2021).
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Segln un estudio realizado en 32 paises, el
liderazgo pedagogico mejora directamente la
calidad de la ensenanza
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Lasy los directores pueden promover la retencion del profesorado
fomentando una vision compartida, creando confianza

relacional, compartiendo el liderazgo pedagogico, garantizando
unas condiciones de trabajo seguras y actuando como escudo
burocréatico (Beckery Grob, 2021). El liderazgo de apoyo que hace
que los profesores se sientan valorados por los equipos directivos
superiores, los programas de tutoria e iniciacion para los nuevos
docentes y el desarrollo profesional continuo también influyen en
laretencion del profesorado a largo plazo (Perryman y Calvert,
2020). El analisis de los profesores de la India y Sudafrica llevado

a cabo para este informe muestra cémo estos consideran a los
directores de sus centros como personas de apoyo (recuadro 2.3).
Un estudio de seguimiento de mas de 20 000 directores de
escuelas en Inglaterra (Reino Unido) realizado entre 2004 y
2019 demostrd que un liderazgo eficaz en las escuelas primarias
se traducia en una reduccién del absentismo vy la rotacion del
personal (Zuccollo et al.,, 2023). En Nueva Orleans (Estados
Unidos), los directores utilizan diversas estrategias para retener
a los profesores con talento. Algunos ofrecen incentivos como
remuneracion en funcion del rendimiento, oportunidades de
trabajo adicional, estipendios por responsabilidades afadidas

y primas de contratacion. Los paquetes de beneficios, como la
cobertura sanitaria ampliada, también se utilizan para atraery
retener a educadores cualificados (Jabbar, 2018).

LAS CARACTERISTICAS INDIVIDUALES, ESCOLARES Y
DEL SISTEMA DETERMINAN EL IMPACTO DE LAS Y LOS
DIRECTORES

La edad, la experiencia, el sexo y el origen étnico de las y los
directores de centros escolares pueden influir en sus practicas

de liderazgo y en su repercusion en el rendimiento del alumnado,
aligual que lo hacen las caracteristicas del centro y otros factores
contextuales o del sistema, como la autonomia.

La edad, la experiencia, la raza y la etnia condicionan el liderazgo

La investigacion no indica una relacién clara entre la edad de los
directores y su rendimiento, especialmente cuando se tiene en
cuenta su experiencia (Grissom et al., 2021). Segln un indice de la
encuesta TALIS sobre liderazgo pedagogico en el que se mide la

Los docentes indios y sudafricanos reconocen a las y los directores de los centros escolares como apoyos

clave

Enla India, las y los profesores entrevistados para este informe percibian a los directores de sus centros como los lideres mas importantes y consideraban
que proporcionaban un apoyo de mayor calidad que otras partes interesadas. Entre estos profesores, el 62 % califico el apoyo de los directores como el
mas beneficioso, el 60 % subray6 la importancia del apoyo de los compafieros, el 43 % de los coordinadores de desarrollo del profesorado y el 35 % de

los profesores mentores. Por el contrario, menos de una cuarta parte considero que el personal estatal, de distrito, de bloque o de grupo era su principal
apoyo. Los directores son especialmente valorados por su experiencia y su papel de enlace entre el personal de la escuela y los responsables de la toma

de decisiones.

El estudio también demostrd que los profesores de la India suelen colaborar con los directores de los centros escolares para impulsar su desarrollo
profesional, destacando su accesibilidad y capacidad de respuesta. Aunque los profesores consideraban que el profesorado del Consejo Estatal de
Investigacion y Formacion Pedagégica era crucial para el apoyo al curriculum académico y al desarrollo profesional, también destacaban el papel de los
directores y de los companeros. Los directores también se consideraron un apoyo en la evaluacion de los profesores, ya que el 78 % de ellos calificaron su
ayuda de buena o excelente, seguidos por el apoyo de los companeros y los profesores mentores.

En Sudafrica, los directores y subdirectores informaron de frecuentes interacciones cara a cara con funcionarios de nivel medio durante las visitas
programadas de profesores, quienes, por lo general, afirmaron consideradas beneficiosas. Sin embargo, a pesar de esta interaccion, la mayoria de los
miembros del equipo directivo se sentian agobiados por el cumplimiento de las normas y las tareas administrativas, y expresaron su deseo de obtener un
mayor reconocimiento y disponer de mas oportunidades para desempenar sus funciones pedagogicas con el profesorado.

Fuente: Sayed et al. (2024).
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frecuencia con la que los directores facilitan la colaboracion de los
profesores, no hoy signos de que exista una correlacién significativa
con la edad (OCDE, 2020a). Un estudio realizado en 11 paises

para este informe tampoco identificd ningln patron claro entre la
edad de los directores y la resiliencia de sus escuelas, excepto en
Colombia, donde se observd una mayor prevalencia de directores
mas jovenes en las escuelas no resilientes (Teig et al., 2024).

Los estudios varian en su evaluacion del impacto de la edad en la
colaboracion, la resistenciay lainnovacion. Las y los directores mas
jovenes pueden aportar un estilo de liderazgo flexible, asi como
nuevas perspectivas y energia, que son aspectos cruciales en
entornos educativos tecnolégicamente ricos. En Espania, un estudio
en el que se relacionaron los perfiles demograficos de los directores
con la toma de decisiones mostré una correlacion entre los
directores mas jovenes (en torno a los 40 anos) y la adopcion de la
toma de decisiones estratégicas participativas (Campos-Garcia y
Z(higa-Vicente, 2019). Otro estudio realizado en Espana reveld que,
al haber crecido en una era digital, los directores mas jovenes suelen
ser mas habiles a la hora de integrar las nuevas tecnologias y las
practicas innovadoras en los centros escolares (Navaridas-Nalda
etal.,, 2020). Otros estudios muestran que los directores de mas
edad tienden a ser mas resilientes y pueden ver la adversidad como
una oportunidad, a diferencia de los directores mas jovenes, quienes
la ven como un obstaculo para sus objetivos (Lavretsky, 2014; Reed
y Reedman, 2020).

Los estudios muestran evidencia mixta con respecto al

impacto de la experiencia de las vy los directores (Bastian y
Henry, 2015; Carson, 2013; Gumds et al., 2024). Es posible

que una mayor experiencia contribuya a mejorar las aptitudes

de liderazgo, los conocimientos educativos, la capacidad para
resolver problemas, las aptitudes para entablar relaciones

y las percepciones institucionales (Grissom et al., 2021).

En los Estados Unidos, las escuelas con directores mas
experimentados a menudo muestran un crecimiento mas rapido
del rendimiento estudiantil, ya que la experiencia se correlaciona
con calificaciones superiores en lo que respecta a la practica de
liderazgo (Grissom et al., 2018). Un rendimiento eficaz durante

el desempeno de cargos docentes o de subdireccion antes de
ocupar puestos de direccion también puede influir positivamente
en la eficacia de las y los directores, lo cual puede contribuir a
acelerar el crecimiento del rendimiento estudiantil y a obtener
mejores calificaciones en lo que respecta a la practica (Goldhaber
etal.,, 2019; Grissom et al., 2020). Una mayor experiencia

suele traducirse en una mayor confianza en la gestion de las
responsabilidades laborales, aunque estos directores mas
experimentados pueden frustrarse mas con la dinamica del lugar
de trabajo y percibir ineficiencias entre sus colegas (Darmody y
Smyth, 2016).

Los directores de centros desfavorecidos suelen tener menos
experiencia que aquellos que dirigen centros no desfavorecidos.

Por ejemplo, entre los 11 paises analizados para este informe,

los directores de centros desfavorecidos de Argentina tenian menos
de la mitad de afnos de experiencia que sus homologos de centros
no desfavorecidos. Sin embargo, si se observaron excepciones en
Chequia, Dinamarca y Georgia, donde los directores de las escuelas
desfavorecidas tenian bastante mas experiencia que los de las
escuelas no desfavorecidas (Teig et al., 2024).

Los directores procedentes de minorias étnicas y lingiiisticas
pueden influir positivamente en el rendimiento académico,

el comportamiento, la motivacion y el sentimiento de pertenencia
de los alumnos pertenecientes a minorias (Lee y Mao, 2020).

Sin embargo, estos directores pueden también aportar beneficios
al resto del alumnado, como un mayor rendimiento, la adopcion
de actitudes comunitarias mas positivas y una mejor preparacion
para entornos laborales diversos (Gershenson et al., 2022;

Wells et al., 2016). En Europa, aunque los estudiantes de origen
inmigrante suelen obtener peores resultados de aprendizaje que
los nativos, la diversidad de los directores aumenta el nivel de
logros de los alumnos, mejora el rendimiento y autoestima de
dichos estudiantes inmigrantes, y favorece la percepcion que los
estudiantes nativos tienen de ellos. También fomenta la conciencia
intercultural y sirve de puente entre las escuelas, las familias y las
comunidades de inmigrantes (Brown et al., 2022; Donlevy et al.,
2015).

1

Los directores de centros desfavorecidos
suelen tener menos experiencia que aquellos
que dirigen centros no desfavorecidos
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En Estados Unidos, se han realizado numerosas investigaciones
sobre el impacto que los directores de etnias distintas a la
caucasica tienen en el rendimiento y la equidad del alumnado.

A menudo, se da prioridad a la contratacion y retencion de
docentes de origenes diversos (Bailes y Guthery, 2020;
Farinde-Wu et al., 2020; Gilbert et al., 2022). Una investigacion en
la que participaron 200 directores descubrio que los directores
negros combinaban la autoridad y el apoyo emocional con mas
confianza que sus homélogos blancos, lo cual contribuye a dar
forma a las interacciones con el personal y a fomentar un clima
escolar favorable (Ispa-Landa y Thomas, 2019). En los estados
de Misuriy Tennessee, los directores de raza negra influyeron
positivamente en el rendimiento en matematicas de los alumnos
negros a lo largo del tiempo y redujeron las suspensiones en la
escuela en dos puntos porcentuales (Bartanen y Grissom, 2019).
También aumentaron la proporcion de profesores negros en
aproximadamente dos puntos porcentuales de media (Bartanen
y Grissom, 2023). En Texas, un estudio en el que participaron
diversos administradores latinos descubrié que la etnicidad
compartida mejoraba las conexiones, la confianza, el orgullo y

la comodidad tanto entre el alumnado como entre los padres y
madres (Murakami et al., 2018).

Las mujeres lideres contribuyen al éxito educativo en determinados
contextos

Unade las areas de investigacion mas activas es la del impacto
del género del lider escolar en el clima escolar y el rendimiento

del alumnado (Global School Leaders, 2024; Guilbert et al., 2024).
Una cuestion clave es si las mujeres que dirigen centros escolares,
que estan infrarrepresentadas, son mejores a la hora de promover
la colaboracién y un entorno escolar propicio.
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En Estados Unidos, el Instituto Nacional de Liderazgo Escolar
descubri6 que las directoras dedicaban mas tiempo a la fijacion

de objetivos que los directores y que, por lo general, adoptaban

un estilo de liderazgo mas participativo (Sebastian y Moon, 2017).
Una revision sistematica sobre Africa reveld que las directoras
tienden a mostrar cualidades eficaces de liderazgo pedagogico y
tienen un estilo de liderazgo colaborativo, empatico y colegiado
(Bush et al., 2022). Las investigaciones realizadas en Africa
Occidental y Central indican que las escuelas dirigidas por mujeres
tienen tasas de absentismo docente mas bajas y son mas eficaces
en el seguimiento de la asistencia, lo cual ha contribuido a reducir
las tasas de absentismo en Benin, Camer(n, Madagascar, Senegal
y Togo (Alban Conto et al.,, 2023). En Sudafrica, las directoras son
reconocidas por la creacion de entornos de aprendizaje mas seguros
y colegiados, y el establecimiento de responsabilidades claras para
el personal (Zuze, 2023). También contribuyen a crear entornos mas
inclusivos para las nifas, abordando eficazmente los problemas
de salud y menstruacion (Cotropia, 2019). En Uganda, el proyecto
GEARR-ing Up for Success After School puso de relieve el influyente
papel que tienen las directoras como motivadoras y modelos a
seguir ala hora de apoyar la transicion exitosa de las nifias una vez
finalizada la escuela (Sikes et al., 2021).
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Los estudios realizados en Africa Occidental y
Central indican que las escuelas dirigidas por
mujeres tienen menores tasas de absentismo
docente
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Algunos estudios indican que las escuelas dirigidas por mujeres
tienden a obtener mejores resultados académicos. Segin un
estudio basado en los 14 paises africanos francofonos que
participaron en la encuesta sobre logros de aprendizaje del
Programa para el Andlisis de Sistemas Educativos de CONFEMEN
(PASEC) de 2019, los alumnos de primaria escolarizados en
centros dirigidos por mujeres obtuvieron mejores resultados

en matematicas (mejora de 25 puntos) y lectura (mejora de

36 puntos) (CONFEMEN, 2020). En Benin, Madagascar, Senegal y
Togo, el rendimiento de los alumnos en lectura y matematicas en
las escuelas primarias dirigidas por mujeres tuvo una desviacion
estandar ala alza de 0,30 en comparacion con las escuelas
dirigidas por sus homélogos varones, segiin el PASEC de 2019.

En Togo, tanto las nifias como los nifos de las escuelas dirigidas
por mujeres obtuvieron mejores resultados en los examenes

de primaria. En Kenya, los alumnos de las escuelas dirigidas por
mujeres obtuvieron mejores resultados en fluidez lectora oral

en inglés y suajili que los de las escuelas dirigidas por hombres
(Bergmann et al.,, 2022). En la Repiblica Democratica Popular Lao,
las escuelas con mejores resultados de aprendizaje tienen el doble
de probabilidades de estar dirigidas por mujeres (41 %) que las que
obtienen peores resultados (18 %) (UNICEF Innocenti y Ministerio
de Educacion y Deportes de la Repiblica Democratica Popular Lao,
2020).

Es importante preguntarse hasta qué punto estas diferencias
estan relacionadas con el género o también se ven afectadas,

al menos parcialmente, por el contexto. Las mujeres estan muy
infrarrepresentadas en los puestos de liderazgo escolar; por tanto,
es posible que las mujeres con aptitudes de liderazgo superiores
ala media sean prioritarias a la hora de desempenar puestos de
liderazgo escolar. Las normas sociales también pueden obligar
alas mujeres a trabajar mas a menudo en las escuelas urbanas,
las cuales tienen puntuaciones medias mas altas. Otro estudio
realizado en Africa Occidental y Central no hallo ningun tipo de
diferencia significativa en el rendimiento de los alumnos atribuida
al liderazgo femenino en 10 paises, lo que indica la influencia de
factores contextuales adicionales (Alban Conto et al., 2023).

La autonomia tiende a contribuir a la mejora de la practica siempre y
cuando haya apoyo

Las instituciones y la cultura son factores contextuales que
influyen en las funciones, las practicas y la eficaciade las y

los directores (Tamadoni et al., 2021). Entre estos factores
contextuales, la estructura institucional ejerce una gran influencia
en las funciones, las practicas vy la eficacia de los directores.

La falta de recursos financieros, asi como de otros tipos, es una
caracteristica institucional que restringe el abanico de actividades
de quienes ocupan los puestos de direccion. Sin embargo,

la caracteristica institucional clave que permite alasy los
directores ejercer su capacidad de liderazgo y mostrar iniciativa
para mejorar los resultados educativos es el alcance de su poder
de decision. Una mayor autonomia contribuye a la innovacion y

la adaptacion a las necesidades de la escuela, mientras que una
menor autonomia dificulta el cambio y la colaboracion.

La encuesta TALIS de 2018 puso de relieve las diferencias en

los niveles de autonomia de las escuelas y las y los directores.

Los directores tenian una gran capacidad de decision en materia
de admisiones (73 %), sanciones disciplinarias (70 %) y contratacion
y despido de personal (69 %). Sin embargo, menos de la mitad
tenia una responsabilidad significativa en la seleccion del material
didactico (44 %) o en la determinacion del contenido de los cursos
(37 %), y menos adn en la fijacion de los niveles salariales del
profesorado (28 %) (figura 2.3).

En los paises de ingresos medios y bajos, se han introducido
medidas para aumentar la autonomia. En Bhutan, la iniciativa de la
Escuela Central, lanzada en 2014, tenia como objetivo aumentar la
autonomia de las escuelas para mejorar la calidad de la educacion.
El analisis de los resultados de cuatro afos de examenes mostro
mejoras generales en el rendimiento (Dukpa et al., 2023). Pero a
menudo las reformas son incompletas. En Kazajstan, una reforma
araiz de la cual algunas escuelas recibieron subvenciones
capitativas como forma de aumentar la autonomia en la toma de
decisiones no cambid la percepcion de los directores de que la
autonomia era limitada (Kasa y Ait Si Mhamed, 2023). El analisis
de los datos del PISA sugiere que la autonomia aumenté el
rendimiento en los sistemas educativos de alto rendimiento, pero
lo redujo en los de bajo rendimiento (Hanushek et al., 2013).

Las pruebas mas sélidas suelen proceder de paises de altos
ingresos, donde hay mas acceso a datos de mayor calidad.

En Chicago (Estados Unidos), el programa Independent School
Principal, puesto en marcha en 2016, concedié autonomia a las y
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FIGURA 2.3:

Las y los directores de los centros escolares tienen un gran poder de decisién a la hora de fijar las politicas disciplinarias,

pero no los salarios del profesorado
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los directores de alto rendimiento eximiéndoles de la supervision
delaredy de las limitaciones presupuestarias. Para poder
beneficiar de dicho programa, los directores tenian que demostrar
un buen rendimiento v elaborar un plan destinado a hacer frente
ala pérdida de apoyo centralizado (Travlos, 2020). En general,

esta autonomia mejor6 el rendimiento escolar, ya que los centros
experimentaron un aumento de las tasas de aprobados en
matematicas e inglés de cuatro puntos porcentuales, casi sin coste
adicional, aunque los resultados variaron mucho segin el centro y
el director (Jackson, 2023). En el marco del PISA de 2022, se pidio
a los directores de 20 sistemas educativos que informaran sobre
qué actor era el principal responsable de una serie de decisiones
escolares. Segin los resultados, cuanto mayor era el nimero

de directores que asumian la responsabilidad principal de las
decisiones sobre recursos humanos y financieros, mas probable
era que dicho pais figurara entre los mejor clasificados en cuanto a
rendimiento medio en matematicas (OECD, 2023a) (figura 2.4).

A pesar de estas conclusiones, la realidad es mas compleja,

y a menudo surgen tensiones cuando el aumento de la
responsabilidad no va acompafnado de medidas de apoyo o
recursos suficientes (Cheng et al., 2016; Pont, 2020). En Inglaterra
(Reino Unido), las escuelas a las que se concedi6 un alto grado de
autonomia en virtud de las recientes reformas también tuvieron
que asumir un alto grado de responsabilidad.

Esta combinacion tiende a presionar a las vy los directores,

que dicen sentirse sobrecargados de trabajo y en conflicto
entre las exigencias politicas y su deseo de innovar (Mincu,
2024). En ese sentido, apostar por un liderazgo «eficaz» que
cumpla con los objetivos vy las funciones de la politica central
puede no ser necesariamente un liderazgo «exitoso»; ya que
este Gltimo requiere que tales objetivos y funciones sirvan a
metas humanisticas mas amplias (Mincu et al., 2024). El analisis
de los datos del PISA de 40 sistemas educativos revel6 que la
responsabilidad a nivel de sistema estaba asociada a un mayor
estrés entre quienes ocupan los cargos de direccién. También
habia pruebas de contagio: era mas probable que los profesores
se sintieran estresados por la rendicion de cuentas si sus
companeros también lo estaban (Jerrim y Sims, 2022).

LAS NORMAS DE LIDERAZGO PUEDEN
ORIENTAR LA ACCION Y LA CERTIFICACION

Muchos paises y organizaciones han establecido normas
profesionales para las y los directores de centros escolares,
reconociendo la importancia que tienen estos profesionales

y basandose en los resultados de investigaciones que han
identificado practicas de liderazgo especificas que favorecen

la mejora de la ensenanzay el aprendizaje. Estas normas se
utilizan para fomentar la consecucion de diversos objetivos, como
promover el desarrollo profesional, garantizar la acreditacion,
facilitar la certificacion y mejorar la rendicion de cuentas

(Day et al., 2020).
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FIGURA 2.4:

Los sistemas educativos con mejores resultados suelen
conceder alas y los directores escolares una mayor autonomia
en las decisiones sobre recursos humanos y financieros
Porcentaje de directores que tienen la responsabilidad

principal de tomar decisiones especificas, desglosado por
cuartil de rendimiento en matematicas, 20 paises de altos
ingresos e ingresos medios-altos, 2022
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El analisis de 211 sistemas educativos realizado para este
informe para el sitio web de los perfiles PEER muestra que el
79 % de ellos han incorporado normas dirigidas a los directores
de centros escolares en sus leyes o politicas. El analisis
también muestra que el 49 % de los paises han adoptado
normas nacionales independientes de liderazgo profesional

o marcos de competencias, al margen de las leyes o politicas
existentes, que describen las competencias que los directores
deben demostrar. En total, el 95 % de los paises han adoptado
normas, ya sea a través de leyes y politicas, o en documentos
independientes. En los paises que si han adoptado este tipo de
normas, el 63 % de estas fueron definidas por los ministerios de
educacion, el 33 % por otros departamentos gubernamentales y el
4 % por sindicatos y organizaciones profesionales.
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El 49 % de los paises ha adoptado normas
profesionales o marcos de competencias
nacionales independientes para las y los
directores de centros educativos
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Algunos paises llevan mas de una década utilizando normas
para orientar el rumbo de la mejora educativay dar formaala
formacion de los lideres escolares. En Australia, los Estandares
Profesionales para Directores, desarrollados por el Instituto
Australiano para la Ensenanzay el Liderazgo Escolar en 2014 y
utilizados en todo el pais para certificar a las y los directores,
describen las funciones de estos en torno a cinco areas de
enfoque: liderar la ensefanzay el aprendizaje; contribuir tanto a
su propio desarrollo como al de los demas; liderar la mejora y el
cambio; gestionar sus escuela; y trabajar con sus comunidades
(Instituto Australiano para la Ensefanzay el Liderazgo Escolar,
2014). En Chile, la introduccion del Marco para la Buena Direccion
y el Liderazgo Escolar en 2005, seguida de una actualizacion
integral en 2014, refleja el compromiso de mejorar los resultados
educativos mediante la mejora de las practicas de liderazgo
escolar para satisfacer las necesidades cambiantes de los
estudiantes, los educadores vy las comunidades (Ministerio de
Educacion de Chile, 2015).

Los Estandares Nacionales de Competencias para Lideres
Escolares de Malasia 2020, conocidos como KOMPAS 2.0, cubren
5 dominios y 18 competencias en los que se abordan temas como
el curriculum, el desarrollo de recursos humanos y la gestion
financiera (Ministerio de Educacion de Malasia, 2020). En Rwanda,
los Estandares Profesionales 2020 para el Liderazgo Escolar
Eficaz esbozan las funciones y competencias clave para los
lideres escolares, incluidas la direccion estratégica, la conduccién
del aprendizaje y la ensenanza, la gestion de la escuelay la
participacion con la comunidad (Consejo de Educacion de Rwanda,
2020).

En Estados Unidos, los Estandares Profesionales para Lideres
Educativos son la base del liderazgo educativo en 45 de sus

50 estados. Dichos estandares se estructuran en torno a

10 ambitos: mision, vision y valores fundamentales; éticay
normas profesionales; equidad y sensibilidad cultural; curriculum
académico, pedagogia y evaluacion; comunidad de atencién y
apoyo a los estudiantes; capacidad profesional del personal
escolar; comunidad profesional para el profesorado y el personal;
compromiso significativo de las familias y la comunidad;
funcionamiento y gestion; y mejora de la escuela. Informados
por amplias consultas y evidencia empirica, estas normas o
estandares enfatizan como el liderazgo efectivo puede mejorar
el éxito académico y el bienestar de los estudiantes y actia como
guia para la preparacion de los directores (National Policy Board
for Educational Administration, 2015).

El analisis realizado para este informe sugiere que las
dimensiones comunes del liderazgo se adoptan en distintos
grados en las normas, los marcos y los reglamentos de liderazgo
profesional. Solo la mitad de los paises disponen de normas
dirigidas a las y los directores de centros escolares en las que se
aborde explicitamente el apoyo a la cooperacion entre miembros
del profesorado. Sin embargo, aproximadamente el 64 % de los
paises disponen de normas que obligan a las y los directores

a proporcionar informacion pertinente a los padres y madres,

o criticas constructivas al profesorado, y el 78 % cuentan con
normas destinadas a establecer una vision de la escuela y

fijar objetivos basados en dicha vision (figura 2.5). El grado de
mencion de la fijacion de objetivos en las normas nacionales
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FIGURA 2.5:

No todas las dimensiones del liderazgo estan igualmente integradas en las normas profesionales nacionales
Porcentaje de paises con marcos nacionales de normas profesionales, segln las dimensiones y practicas del liderazgo, 211 sistemas

educativos
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Fuente: Analisis del equipo del Informe GEM basado en los perfiles nacionales PEER.

oscila entre el 64 % en Asia Central y Meridional, y el 88 % en
Ameérica Latinay el Caribe.

Las normas profesionales regionales o continentales han influido
en las normas nacionales al proporcionar puntos de referencia,
permitir Ia realizacién de pruebas piloto y garantizar la coherencia
de la calidad y la practica educativas. El Marco Pancomunitario
para Docentes y Lideres Escolares tiene como objetivo guiar a las
y los directores de los centros escolares para que se conviertan
en lideres pedagogicos, haciendo hincapié en el compromiso del
personal, la autoevaluacion y la colaboracion para mejorar el
rendimiento y los resultados del alumnado a través de métodos de
ensefanza innovadores (Gallie y Keevy, 2014). El Centro Regional
para Innovaciones Docentes y Tecnologia de la Organizacion

de Ministros de Educacion de Asia Sudoriental (SEAMEO)

elabord, en 2003, el Marco de Competencias para Directores de
Escuela, el cual fue revisado en 2014 y define las competencias
esenciales de liderazgo, incluido el liderazgo directivo, el liderazgo
pedagbgico, la excelencia personal y la participacion de las

partes interesadas. dicho marco sirve como punto de referencia
para los funcionarios de educacion y los lideres escolares,
complementando las normas nacionales existentes (SEAMEQO
INNOTECH, 2014). El KOMPAS de Malasia se ajusta tanto al marco
de la Commonwealth como al de la SEAMEO.

Los estandares para directores escolares han sido criticados por
pasar por alto las diferencias contextuales v, en particular, por su
excesiva dependencia de los modelos occidentales (Bush, 2018;
VOB, 2022). Esta critica pone de relieve la dificultad de equilibrar
las diferencias nacionales y culturales cuando se intenta lograr

la cohesion y la normalizacion (Huber, 2010). Algunos paises han
adaptado las normas para adecuarlas mejor a sus contextos
educativos especificos. En Sudafrica, la Politica sobre el Estandar
para Directores de Escuela de 2015 hace hincapié en la creacion
de una vision colaborativa alineada con los valores educativos
nacionales, las tradiciones vy la Constitucion (Departamento de
Educacion Basica de Sudafrica, 2015). El liderazgo «Ubuntu»

es una tendencia notable en el liderazgo escolar africano y

en las directrices nacionales. Este enfoque hace hincapié en
competencias como satisfacer las necesidades de los demas,
apoyar la interconexion y garantizar el bienestar colectivo (Elonga
Mboyo, 2019; Lépez et al., 2024; VOB, 2022).

Sin embargo, las normas de liderazgo no suelen aplicarse en

la practica. El analisis del liderazgo escolar en Ghana, Kenyay
Zambia ha identificado retos comunes para la aplicacién y el logro
de las normas de liderazgo, como pueden ser las limitaciones
financieras y de recursos humanos (Lopez et al., 2024). En muchos
paises, los directores tienen dificultades para adaptar sus
practicas a las normas profesionales, a menudo porque no estan
preparados para ello; sin embargo, es posible que el problema
resida mas en la aplicacion que en las propias normas (Bush, 2011;
Sepuru y Mohlakwana, 2020; Taole, 2022).

INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACION EN EL MUNDO * 2024/5 41



42

CONCLUSION

En este capitulo, se han examinado las funciones, practicasy
normas profesionales de las y los directores de centros escolares,
haciendo hincapié en cuatro dimensiones clave: establecer
expectativas, mejorar la ensefanza y el aprendizaje, fomentar la
colaboracion y apoyar al personal. Los distintos contextos, incluido
el nivel de autonomia de que se disfruta, influyen en la forma en
que los esfuerzos de las y los directores influyen en los resultados
del alumnado y en el entorno escolar.

Dado que cada vez son mas las expectativas puestas en lasy los
directores de los centros escolares, es importante no perder de
vista la necesidad de apoyarlos para que puedan situar el liderazgo
pedagogico a la cabeza de sus prioridades. Al centrarse en liderar e
inspirar a los profesores, los directores pueden cultivar una cultura
escolar positiva e implantar practicas innovadoras que mejoren
significativamente el aprendizaje y el rendimiento del alumnado.
Sin embargo, debido a la carga de trabajo administrativo y a las
presiones externas, este requisito supone todo un reto.

Los responsables politicos deben reconocer estas distinciones y
ayudar alasy los directores de escuela a adquirir las competencias
necesarias para desempenar las funciones esenciales, al tiempo
que les conceden autonomia. Esta transformacion requiere
invertir en una formacion y desarrollo integrales del liderazgo
(capitulo 3) y un enfoque del liderazgo en el que las y los directores
compartan responsabilidades con las diversas partes interesadas
de la comunidad escolar (capitulo 4).
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MENSAJES CLAVE

Se necesitan procesos de seleccion justos, competitivos y transparentes para garantizar la profesionalizacion de las y
los directores de escuelas.

A Dada la complejidad de la funcién, la direccién debe profesionalizarse a través del establecimiento de normas de
contratacion claras, transparentes y basadas en el mérito. Los sistemas ineficaces tienen criterios de seleccién vagos que
conducen a normas incoherentes que, ademas, pueden estar influidas por la politica.

p

A nivel mundial, el 63 % de los paises recurre a concursos u oposiciones de seleccion abiertos para la contratacion de
directores de centros de educacion primaria y secundaria. En la Repiblica de Corea, la proporcion de nombramientos
«abiertos» aumento del 2 % en 2012 al 10 % en 2022, lo cual contribuyé a reducir la proporcién de nombramientos
«internos» (mediante promocién) y nombramientos «por invitacién».

La formacion y la experiencia de las y los directores son variables.

A Seglin la Encuesta Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS) de 2018, el porcentaje medio de directores de centros
educativos de primer ciclo de secundaria con al menos un titulo de posgrado en los paises de altos ingresos o ingresos
medios-altos era del 60 %, aunque esta cifra descendia hasta el 4 % en el caso de paises como Brasil y Viet Nam, y ascendia
hasta el 100 % en el caso de los directores de Chequia y Eslovaquia. Los directores de Australia, Singapur y Sudafrica tenian
el doble de experiencia previa en administracién escolar (10 afos) que los de otros paises (5 afios).

La diversidad en el liderazgo escolar sigue siendo un reto.

A Existen desequilibrios significativos en la proporcién de mujeres que ocupan puestos de direccion escolar en todo el
mundo, que oscilan entre el 7 % observado en Tirkiye y el 84 % en el caso de Letonia.

A Los procesos de seleccién justos y abiertos, asi como la discriminacién positiva, pueden mejorar la contratacion
equitativa. Sin embargo, a escala mundial, solo el 11 % de los paises cuenta con medidas destinadas a abordar la
infrarrepresentacion de las mujeres en los puestos de direccién escolar.

Los lideres escolares necesitan formacion previa y continua.

A Casilamitad de las y los directores de paises de altos ingresos e ingresos medios-altos no recibe ningln tipo de
formacion antes de su nombramiento. A nivel mundial, solo el 31 % de los paises cuenta con una normativa relativa a los
procesos de iniciacion al puesto de los nuevos directores.

>

El desarrollo profesional continuo se ve a menudo obstaculizado por la carga de trabajo y la escasez de recursos. Mas de
la mitad de las y los directores de escuelas de primer ciclo de educacién secundaria que participaron en la encuesta TALIS
de 2018 senalaron como, a menudo, existe un conflicto entre su desarrollo laboral y las funciones que desempenan,
mientras que un tercio declaré que su falta de participacion se debia principalmente al coste v la falta de incentivos.

Los sistemas de certificacion y evaluacién pueden obligar a las y los directores a cumplir determinadas normas

A Algunos paises, como Chile, China, Finlandia y Jamaica, exigen que las vy los directores obtengan certificados antes de
ponerse al frente de los centros escolares.

A Los sistemas de evaluacién eficaces pueden mejorar la rendicidn de cuentas del liderazgo escolar. A nivel mundial, el
78 % de los paises cuenta con sistemas de evaluacion de los directores, los cuales, en el 39 % de los paises, se usan para
sancionar a dichos profesionales.

El bienestar de las y los directores es motivo de preocupacion.

A Para poder llevar a cabo una evaluacion precisa de las tendencias en la rotacién de directores, es necesario distinguir
entre jubilacién, traslados dentro de un centro o entre centros, y abandonos de la profesién o incluso de la carrera
educativa en general. Aunque los datos sugieren niveles muy altos de satisfaccion laboral, también hay una creciente
preocupacion. En Irlanda, mas del 50 % de los directores confirman haber experimentado agotamiento debido a la carga
de trabajo, la escasez de profesores y la necesidad de aplicar iniciativas gubernamentales dificiles.

>

Factores como la inseguridad laboral y unas condiciones de trabajo poco atractivas influyen en la tasa de retencion de los
docentes. A nivel mundial, el 37 % de los paises espera que las v los directores tengan contratos indefinidos.
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Es necesario mejorar los procesos de seleccion para profesionalizar la carrera

de las y los directores de centros escolares

Los paises deben hacer mas para preparar y formar a los lideres escolares............... 57

Los paises intentan hacer que la direccion escolar resulte una carrera atractiva......67

CONCIUSION ettt e st st ees

Los directores de centros escolares tienen una serie de
responsabilidades que abarcan la planificacion, la gestion de
los recursos humanos vy la administracion; sin embargo, también
se espera cada vez mas de ellos que acten como catalizadores
del cambio a través de las cuatro dimensiones analizadas hasta
ahora: establecer objetivos, dirigir los asuntos pedagégicos,
fomentar la colaboracion y contribuir al desarrollo del personal.
Estas exigencias hacen que sus funciones sean cada vez mas
complejas y exigen que la direccion se convierta en una profesion,
con normas claras, transparentes y basadas en el mérito para

la contratacion y la seleccion; oportunidades adecuadas de
formacion y desarrollo, incluido el apoyo durante las primeras
etapas; y condiciones de trabajo atractivas para aumentar la
satisfaccion y el prestigio de este tipo de puesto de trabajo.
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Las cualificaciones y la experiencia docente,
aunqgue esenciales, no son los Unicos
requisitos para dirigir un centro escolar
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Profesionalizar el liderazgo escolar implica crear una plantilla de
educadores experimentados, competentes y capacitados que
apliquen practicas éticas. Las cualificaciones y la experiencia
docente, aunque esenciales, no son los dnicos requisitos para
dirigir un centro escolar. Definir y aplicar unos itinerarios de
seleccion y contratacion adecuadamente disenados puede ayudar
areclutar una plantilla de directores cualificada y diversa.

Sin embargo, los procesos de contratacion y formacion suelen
gestionarse por separado, lo que puede dar lugar a desajustes
entre las competencias deseadas, el desarrollo profesional y las
oportunidades de carrera. Este capitulo explora las diversas
dimensiones de la funcion directiva, destacando la importancia de
la profesionalizacion para los lideres escolares.

ES NECESARIO MEJORAR LOS PROCESOS
DE SELECCION PARA PROFESIONALIZAR
LA CARRERA DE LAS Y LOS DIRECTORES DE
CENTROS ESCOLARES

La contratacion y la seleccion son las etapas clave para que las

y los aspirantes a directores accedan a puestos de liderazgo
(Bush, 2022; Lee y Mao, 2020). Lo ideal seria que los sistemas de
seleccion de directores se ajustaran a las necesidades y objetivos
de las escuelas. En la practica, los procesos de contrataciony
seleccion dependen del grado de autonomia concedido a las
escuelas (recuadro 3.1) y del énfasis dado a la profesionalizacion
(Fraser et al., 2024) y a las trayectorias directivas (OCDE, 2016).

Independientemente del contexto, lo que se necesita son
criterios objetivos, justos, inclusivos, transparentes y claramente
definidos (Grissom et al., 2015; Palmer y Mullooly, 2015).

Los criterios refuerzan la credibilidad y legitimidad de la funcién
del director y contribuyen a generar confianza y respeto en la
comunidad escolar. Mientras que algunos paises dan prioridad a la
experiencia docente o, con menor frecuencia, a las cualificaciones
de liderazgo, otros tienen normas de seleccion incoherentes y
vagas (Adli, 2023; Bush, 2022; Medford y Brown, 2022), y pueden
fracasar en la seleccion de los mejores lideres (Aravena, 2020;
CSEE, 2012; Pereda et al., 2019).

Las normas profesionales, cuando existen, esbozan las
expectativas de los lideres escolares y aspiran a guiar la
contratacion, asi como la formacion y la evaluacion (capitulo 2).
Sin embargo, encontrar el equilibrio adecuado es dificil: unos
criterios excesivamente estrictos podrian limitar el nGmero de
candidatos y favorecer la estandarizacion en detrimento de la
diferenciacion de necesidades, y unos criterios demasiado laxos
podrian debilitar la calidad del liderazgo. Adoptar un enfoque
equilibrado que valore las cualificaciones formales y la experiencia
practica es esencial para garantizar un liderazgo escolar eficaz
(Palmer y Mullooly, 2015). En este apartado, se describen los
procesos v criterios de seleccion, asi como su influencia en las
caracteristicas de los directores seleccionados.
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El grado de descentralizacion influye en los procesos de contratacion y seleccion

Algunos paises centralizan la seleccion y contratacion, mientras que otros facultan a los centros escolares para tomar este tipo de decisiones. Un analisis
de los perfiles nacionales PEER llevado a cabo para la elaboracion de este informe reveld que el 42 % de los paises organizan la seleccion a nivel central, el
23 % a nivel de gobierno local, el 13 % a nivel escolar y el 22 % restante a varios niveles. También existe un proceso de validacion de nombramientos, que
tiende a concentrarse mas en los niveles de gobierno central y local.

Australia cuenta con una mezcla de elementos centralizados y descentralizados en la seleccion de directores escolares. En el estado de Victoria,

los consejos escolares -0, en su defecto, los comités comunitarios- recomiendan candidatos al Secretario del Departamento de Educacion (Consejo
Parlamentario de Victoria, 2006). En Dinamarca, los consejos escolares seleccionan y contratan a los directores (Ministerio de Infancia y Educacion de
Dinamarca, 2021). En Egipto, el procedimiento de seleccion de directores de centros escolares esta centralizado y se describe en una enmienda de 2019 a
laley de educacion y en una Decision del Consejo de Ministros de 2022. Un comité de seleccion presidido por el director de la Direccion de Educacion local,
en el que participan expertos, representantes sindicales del profesorado y autoridades locales, supervisa el proceso (Presidencia de la Repdblica de Egipto,
2021; Oficina del Primer Ministro de Egipto, 2022). En Eswatini, solo pueden optar a la direccion los subdirectores que hayan prestado servicio durante

al menos cuatro afos. La Comision del Servicio Docente es responsable de la seleccion, el nombramiento y los despidos (Eswatini Daily News, 2024;
Ministerio de Educacion de Eswatini, 1983).

En Hong Kong (China), la seleccion de las y los directores es responsabilidad de los comités de administracion escolar. Los Codigos de Ayuda especifican
como se lleva a cabo la seleccion en los distintos niveles educativos. El Secretario Permanente de Educacion nombra a los directores (Oficina de Educacion
de Hong Kong, 2023). En Eslovenia, los consejos escolares tienen potestad para contratar y despedir a los directores. En los centros de segundo ciclo de
educacion secundaria, deben consultar a diversos grupos, como las asambleas de profesores, las asociaciones de padres y madres, y los representantes
de los estudiantes. En las zonas con minorias étnicas, el ayuntamiento debe consultar a sus representantes. Los consejos también tienen que consultar
al Ministro de Educacion antes de nombrar a los directores, aunque su opinién no es vinculante (Comision Europea, 2024a). En Sudafrica, los 6rganos de
gobierno de las escuelas son responsables de anunciar el puesto de director, preseleccionar a los candidatos, realizar entrevistas y hacer recomendaciones

al Departamento Provincial de Educacion, sin embargo, su capacidad varia, lo cual puede obstaculizar el proceso (Mampane, 2015; Departamento de
Educacion Basica de Sudafrica, 2022). En Inglaterra (Reino Unido), los consejos escolares nombran al director y al resto del personal de las escuelas
dependientes de las autoridades locales. Dichos consejos forman un comité de seleccion, para que se encargue de seleccionar a los candidatos, realizar las
entrevistas y recomendar los nombramientos al consejo (Departamento de Educacion de Inglaterra, 2017).

YA SEAN INTERNOS O ABIERTOS, LOS PROCESOS
DE SELECCION DE DIRECTORES SON CADA VEZ MAS
COMPETITIVOS

Las principales politicas de seleccion reflejan las caracteristicas
culturales, sociales y econémicas de los paises. Tanto los
procesos de contratacion internos como los abiertos pueden
recurrir a la competencia para evaluar las credenciales,

la formacion, las cualificaciones, la experiencia y la antigiiedad de
los candidatos. En Rumania, la seleccién competitiva de directores
ha permitido mejorar los resultados de los alumnos (Borcan y
Merewood, 2022). En Estados Unidos, la seleccion competitiva

de directores condujo a la mejora del rendimiento estudiantil y a
laretencion de las vy los directores, debido, principalmente, a su
adopcion de iniciativas estratégicas y capacidad de respuesta
ante los desafios (Gates et al., 2019). El analisis de los perfiles
PEER llevado a cabo para este informe a partir de la legislacion

y las politicas de 211 sistemas educativos sobre la seleccion

de directores muestra que el 63 % de ellos aplica procesos de
contratacion por concurso abiertos en la educacion primaria y
secundaria, mientras que el 8 % solo aplica este tipo de proceso en
primariay el 3 % solo en secundaria.

La promocion interna de empleados, como vicedirectores o
profesores superiores, hace hincapié en el conocimiento y la
comprension de la cultura, el funcionamiento y los retos de un
centro escolar (Palmer y Mullooly, 2015; Pendola y Fuller, 2020).

La promocién interna puede priorizar el crecimiento profesional y
la planificacion de la sucesion a través de la formacion especifica
y la tutoria (Cieminski, 2018). Este proceso puede aumentar

las posibilidades de contar con candidatos cualificados para

las vacantes previstas (Bush, 2022). La planificacion de la
sucesion también tiene en cuenta las necesidades de formacion
y desarrollo de los candidatos potenciales. En Estados Unidos,
algunos docentes son preseleccionados por sus directores para
la preparacion previa al servicio de liderazgo (Myung et al., 2011).
Estos procesos pueden reducir costes y aumentar la eficacia

en la retencion de directores (Pendola y Fuller, 2020), pero
también pueden limitar el nimero de candidatos y estar sujetos
ainfluencias y sesgos (Bush, 2011; Palmer y Mullooly, 2015).

Las vy los directores promovidos internamente también pueden
enfrentarse a importantes retos en sus relaciones con sus colegas
(Maguire, 2021).
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Las revisiones de la investigacion académica muestran que la
planificacion de la sucesion apenas se ha analizado (Aravena,
2022; Hallinger y KovaCeviC, 2019).

La contratacion abierta puede atraer a candidatos externos
cualificados con nuevas perspectivas para el crecimiento de la
escuela mediante un proceso de seleccion mas transparente

y objetivo (Munoz y Prem, 2024). Los sistemas basados en el
mérito pueden mejorar el proceso de seleccion de directores

y aumentar su legitimidad (Adli, 2023). Las oposiciones y
entrevistas tienen por objeto evaluar exhaustivamente las
capacidades de los candidatos y su preparacion para afrontar
los retos que plantea el liderazgo escolar. Estos sistemas deben
equilibrar transparencia e imparcialidad a fin de garantizar una
evaluacion equitativa de todos los candidatos y fomentar asi la
diversidad (Grissom et al., 2017; Vassallo, 2024). Sin embargo,
estos procesos pueden ser largos y costosos. En los paises

mas ricos, es posible que estén sujetos a gastos de publicidad,
honorarios de agencia y exhaustivas comprobaciones

de antecedentes. Los candidatos externos pueden tener
dificultades para adaptarse a la cultura y las politicas del centro,
lo cual podria provocar conflictos con el personal (Leithwood y
Riehl, 2003).

Ocupar puestos de direccion implica, en ocasiones, tener que
recurrir a vias especializadas para garantizar que los candidatos
tienen la experiencia, las cualificaciones y la formacion
pertinentes en liderazgo o administracion. En varios paises

de la Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econémicos
(OCDE), como Austria, Polonia y Espaiia, los candidatos a
puestos de direccion deben recibir formacion especializada

en liderazgo mientras trabajan como docentes. En el estado
australiano de Victoria, la seleccion de directores se basa en
los méritos vy se ajusta a las normas nacionales. Los candidatos
elegibles deben completar un riguroso programa de formacion
de cuatro anos (Departamento de Educacion de Victoria, 2020;
Departamento de Educacion y Formacion de Victoria, 2023).

En Finlandia y Singapur, los aspirantes a directores se someten
sistematicamente a un proceso de seleccion competitivo y
basado en las competencias (Keo, 2016; Lahtero et al., 2019;
Ministerio de Educacion de Singapur, 2023).

En la Republica de Corea, han coexistido tres tipos de

procesos de contratacion: «por invitacion» para las escuelas
ordinarias, «interna» (mediante promocion) para las escuelas
auténomas y «abierta» para otras escuelas especializadas
(Lee, 2023). Las protestas de los profesores por los sistemas
de seleccion, especialmente los ascensos, son constantes
desde mediados de los afios noventa. En 2007, se puso a
prueba la contratacion abierta en las escuelas auténomas,

la cual terminé implantandose en 2012, ano en que se realizd
larevision de la Ley sobre Funcionarios de la Ensefanza (GSPA,
2023). A diferencia de la contratacion mediante promocion,
que da prioridad a la antigiiedad y la experiencia entre los
titulares de un certificado de aptitud a puestos de direccion,

la contratacion abierta permite que se presenten al puesto
candidatos que no figuren en esa lista o tengan un rango inferior.
En 2012, el 68 % de los nombramientos fueron por invitacion,
el 30 % internos y el 2 % abiertos (GSPA, 2023). En 2022, el 10 %
de los nombramientos se realizaron mediante un proceso de

contratacion abierto, siendo las provincias de Jeju y Gyeonggi
las que registraron el porcentaje mas alto (17 %) de entre las

17 ciudades y provincias del pais. La percepcion del sistema de
contratacion fue positiva (Lee, 2023). Mientras tanto, la Ley de
Educacion ha aplicado, a todos los trabajadores de la educacion,
la Ley sobre Funcionarios Pablicos Nacionales, que exige que los
nombramientos se basen en las cualificaciones, el desarrollo
profesional continuo, el historial laboral y otras competencias
(Ministerio de Educacion de la Repablica de Corea, 2023).

LOS CRITERIOS DE SELECCION DE LAS Y LOS DIRECTORES
SON CADA VEZ MAS EXIGENTES

En cuanto a los criterios de seleccion, al menos el 86 % de
los paises establecen cualificaciones académicas minimas o
requisitos de certificacion para ocupar puestos de direccion.
Sin embargo, en la practica, estos requisitos no siempre se
cumplen, ya que, antes de que se impusieran requisitos mas
estrictos, los procesos de contratacion daban prioridad a
los directores de mas edad. Segin la Encuesta Internacional
sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS) de 2018, solo el 6 % de
los directores de los centros educativos de Kazajstan son
titulares de un master, a pesar de que dicha titularidad es un
requisito obligatorio.
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El analisis de los perfiles nacionales del PEER llevado a cabo para
este informe muestra que el 46 % de los sistemas educativos
exige Unicamente experiencia docente a quienes aspiran a
puestos de direccion, el 34 % exige experiencia docente y de
administracion, el 11 % pide Gnicamente experiencia relevante en
cualquier ambito relacionado con la educacion, el 2 % experiencia
en cualquier otro puesto administrativo o de liderazgo, y el 7 %
no exige ningln requisito especifico sobre experiencia previa.

Al dar prioridad a la experiencia docente se pretende garantizar
que las y los directores comprenden el proceso educativo y los
retos del profesorado. Aunque la experiencia docente tiende

a ser el principal criterio de seleccion, cada vez se tienen mas

en cuenta las evaluaciones de las habilidades, competencias y
otros tipos de experiencia (Weinstein et al., 2014; Weinstein y
Hernandez, 2015).

Ademas de otros requisitos adicionales, Francia e Italia utilizan
concursos vy pruebas de acceso (Ministerio de Educacion Nacional
v Juventud de Francia, 2024; Ministerio de Educacion y Mérito

de Italia, 2023). En el estado indio de Bengala Occidental,

los directores de primaria se seleccionan de entre un grupo de
profesores de escuelas subvencionadas o patrocinadas por el
gobierno con al menos cinco afios de antigiiedad. Sin embargo,
los candidatos también son evaluados por un tribunal y
seleccionados en funcion de factores de mérito (Comision de
Seleccion de Personal de Bengala Occidental, 2023). En Qatar,
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Los paises africanos estan reforzando sus sistemas de seleccion de directores de centros escolares, pero

sigue habiendo desafios

Varios paises africanos estan prestando mas atencion a los nombramientos de directores de escuela. En Kenya, la Comision del Servicio Docente ha
desarrollado directrices de progresion profesional para los docentes y una politica de seleccion basada en el mérito para los directores de escuela que
prioriza las cualificaciones, la experiencia y la formacion (Comision del Servicio Docente de Kenya, 2018, 2020). Por ejemplo, los candidatos a puestos de
direccion en centros de educacion primaria deben tener tres afos de experiencia como subdirector, una licenciatura en educacion, buenas calificaciones de
rendimiento y un certificado de ensefianza. A los puestos superiores o sénior de direccion en los centros de secundaria se accede mediante ascensos. Los
candidatos se someten a entrevistas y evaluaciones centradas en su trayectoria en @mbitos como la administracion escolar, el liderazgo pedagogico y la
mejora del aprendizaje del alumnado. También deben demostrar su implicacion en el desarrollo del profesorado. La Comision del Servicio Docente también
ha creado una hoja de puntuacion de entrevistas para la evaluacion estandarizada de los candidatos (Education News Hub, 20243, 2024b).

Desde 2008, Rwanda ha dado prioridad a un proceso de seleccion de directores de escuela basado en los méritos (Gaparayi et al., 2008). Una Orden
Presidencial de 2020 especificaba que las y los directores deben ser seleccionados del cuerpo docente por un comité de expertos en educacion y
representantes de los gobiernos locales. Los candidatos deben tener al menos nueve afos de experiencia docente, demostrar ética e integridad
profesional, y tener un expediente de rendimiento sobresaliente (Presidencia de Rwanda, 2020). Estas medidas pretenden garantizar que los directores
puedan adaptarse a los nuevos retos y ser innovadores, tal y como se describe en las normas profesionales de liderazgo escolar (Ministerio de Educacion
de Rwanda et al., 2020). Sin embargo, sigue habiendo problemas de coherencia en la aplicacion de las politicas, sobre todo en las zonas rurales, a la hora,
por ejemplo, de encontrar y retener a candidatos cualificados o proporcionar un acceso igualitario al desarrollo profesional para todos los directores

(Lauterbach et al., 2024).

En Ghana, los directores de escuela se seleccionan tradicionalmente entre los que tienen el nivel de «director superintendente» (profesores superiores)
en la jerarquia administrativa del Servicio de Educacion de Ghana, mediante entrevistas v la participacion en una breve formacion en liderazgo. Aunque los
certificados han ido recibiendo mayor consideracion en los procesos de seleccion, no existe una politica o legislacion para la seleccion y el nombramiento
(Dampson, 2019), y los criterios que figuran en las vacantes siguen siendo vagos.

la seleccion implica examenes competitivos, entrevistas y

una evaluacion de las competencias de liderazgo (Ministerio

de Educacion y Ensefianza Superior de Qatar, 2020). En los
Emiratos Arabes Unidos, la seleccién de directores de escuelas
plblicas combina el cumplimiento de normas profesionales con
oposiciones (Raiy Beresford-Dey, 2023). Muchos paises africanos
también estan ampliando sus criterios de seleccion (recuadro 3.2).

Los requisitos para ser director o directora suelen diferir segin
el nivel educativo o el tipo de centro escolar (recuadro 3.3).

En China, se exige a todas a aquellas personas que aspiren

a puestos de direccion haber ocupado al menos un puesto

como docente sénior en centros de primaria o de primer ciclo

de secundaria (o, alternativamente, dos afnos en un puesto de
subdirector/a o tres afios en puestos de direccion intermedia).
Los directores de centros de educacion primaria y primer ciclo de
secundaria requieren cinco anos de experiencia en ensefianza,
una certificacion docente y experiencia laboral en un centro del
nivel superior (Chen et al. 2024). En Colombia, los directores se
seleccionan en funcion de la experiencia y las cualificaciones
académicas. En los centros de educacion preescolar y primaria
de las zonas rurales, se necesita un certificado de la escuela

de magisterio, una licenciatura en educacion o equivalente,

y cuatro anos de experiencia docente. Otras escuelas primarias y
secundarias exigen que los directores tengan al menos seis anos

de experiencia docente (Aravena, 2020; Ministerio de Educacion
de Colombia, 2022).

En Francia, segin los procedimientos establecidos en una ley
de 2021y un decreto de 2023 sobre directores de centros
escolares, los directores de preescolar y primaria se seleccionan
a partir de una lista de candidatos. Dichos directores tienen
autonomia funcional (Parlamento francés, 2021) pero carecen
de autonomia juridica y financiera. Los directores de secundaria
tienen su propio presupuesto y estan adscritos a una autoridad
local (Gobierno de Francia, 2024; Parlamento de Francia,

2015; Jarroud, 2023). Los directores de primaria son docentes

y su puesto no se considera como superior al de sus colegas.
Sin embargo, en funcién del tamano de las clases, pueden estar
total o parcialmente exentos de ejercer funciones pedagogicas
(Ministerio de Educacion Nacional y Juventud de Francia, 2021).

LA CONTRATACION Y SELECCION DE DIRECTORES Y
DIRECTORAS PUEDE ESTAR INFLUIDA POR LA POLITICA

El clientelismo es una caracteristica comin de los nombramientos
en el sector pablico en muchos paises (Colonnelli et al., 2020;

Xu, 2018). Sin embargo, limitar la discrecionalidad politica en el
nombramiento de lasy los directores de escuela puede contribuir
amejorar los resultados escolares (Estrada, 2019).
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Algunos paises regulan la seleccion de directores de escuelas privadas

Las normas de nombramiento de los directores de los centros privados pueden ser iguales o diferentes de las de las escuelas pdblicas. En la Repiblica
Dominicana, los directores de escuelas primarias privadas deben tener credenciales académicas especificas, titulos en administracion y supervision
educativa, y un nimero minimo de afos de experiencia. En Espana, los directores de los centros privados concertados son nombrados por el o la titular del
centro, de entre el profesorado con una antigliedad minima de un ano en el mismo centro o de tres afos en otro centro del mismo titular, previo examen y
dictamen favorable mayoritario del consejo escolar (Gobierno de Espafia, 1985). En Inglaterra (Reino Unido), a diferencia de las escuelas provistas por los
gobiernos locales, las academias tienen autonomia para tomar sus propias disposiciones en lo que concierne a la contratacion de directores (Departamento
de Educacion, 2017; Wilkinson y Long, 2019).

En Oman, una directriz de 2022 de la Direccion General de Colegios Privados establece que los directores de colegios privados o internacionales necesitan
la aprobacién previa de la Direccidn para empezar a desempefiar su puesto (Ministerio de Educacion de Oman, 2022). En Abu Dabi (Emiratos Arabes
Unidos), entre los criterios no vinculantes para la seleccion de directores de centros privados, figuran la experiencia en administracion escolar, y el dominio
delinglés en el caso de los centros de ensefianza angléfonos (Consejo de Educacion de Abu Dabi, 2014). En Macao (China), los criterios de nombramiento
de los directores se recogen en la Constitucion de las instituciones privadas de ensefianza no superior (Chen et al., 2024).

Las escuelas religiosas pueden tener requisitos especificos para el nombramiento del director. Tradicionalmente, las escuelas catolicas estaban dirigidas
por drdenes religiosas supervisadas por el parroco (Brinig y Garnett, 2014), pero poco a poco el personal laico pasé a ser mayoritario. En Estados
Unidos, el personal religioso representaba el 74 % del cuerpo docente y administrativo a tiempo completo en 1960, el 29 % en 1980 y menos del 3 % en
2020 (McDonald y Schultz, 2020; NCEA, 2018). El aumento del personal laico provocd cambios en la gobernanza, y la autoridad pasé a manos de juntas

consultivas o de jurisdiccion limitada. En Australia, los lideres de las escuelas catolicas deben ser docentes catolicos cualificados con una formacion,
conocimientos y compromiso vinculados a la mision de la escuela (Oficina de Escuelas Catdlicas Didcesis de Lismore, 2018). En Ghana, se supone que

los directores de distrito deben consultar a los directores regionales, a la hora de nombrar a candidatos laicos como directores de escuelas catdlicas,
aunque, en la practica, raramente lo hacen (Domfeh-Boateng, 2022). En Irlanda, las autoridades religiosas han creado patronatos escolares con politicas
acordes con su ética. Los consejos de administracion gestionan las escuelas, mientras que los directores y subdirectores se encargan de la administracion
diaria y de la aplicacion de las politicas (Comision Europea, 2023). En Sudafrica, el Instituto Catélico de Educacion ha publicado una guia de iniciacion

para directores noveles, en la que se destaca la necesidad de conocer la educacion catélica y comprometerse con el ethos de sus escuelas (McCormick y

Faller, 2012).

En Brasil, el nombramiento politico es un proceso reconocido
(recuadro 3.4). En Chile, el proceso de seleccion de altos directivos
plblicos ha mejorado tanto la eficacia de las vy los directores
(Cabrera, 2022) como los resultados educativos (Mufioz y Prem,
2024). Sin embargo, también se han observado importantes
variaciones regionales en su aplicacion. En 2016, mientras

que en la region de Magallanes el 69 % de los directores fueron
seleccionados a través de este proceso, en la region de Aricay
Parinacota este porcentaje fue solo del 12 % (Aravena, 2020;
Agencia de Calidad de la Educacion de Chile, 2016). Seg(in este
proceso, la preseleccion de los candidatos la realiza una comision
de representantes del profesorado con el apoyo de una empresa
externa de recursos humanos; sin embargo, es el alcalde quien
tiene la Gltima palabra. Si el alcalde anula el proceso de seleccion,
debe celebrarse un nuevo concurso (Congreso Nacional de Chile,
2011), lo cual tiene repercusiones en los costes, especialmente
para los municipios pequefos. Un estudio sobre directores de
escuela que dejaban el cargo tras menos de dos anos descubrio
que la politica habia desempenado un papel clave en su decision
(Diaz et al., 2019).

En Georgia, |a posible influencia politica en la contratacion de
directores ha sido objeto de protestas estudiantiles. En 2023,
mas de un tercio de las escuelas no tenian director nombrado,
un hecho que se ha relacionado con la politica (Publika, 2023).
En 2020/21, el Ministerio de Educacion no renovo a un total de
112 directores de escuelas piblicas. La investigacion puso de
relieve que, en la gran mayoria de estos casos, la opinion de los
servicios de seguridad del Estado fue decisiva (Transparencia
Internacional, 2022; 2023). En Israel, un comité seleccionay
entrevista a los aspirantes a directores. Sin embargo, los factores
politicos pueden afectar a la contratacion (Arar, 2018; Arar y
Abu-Asbah, 2013).

14

Limitar la discrecionalidad politica en el
nombramiento de las y los directores de
centros escolares puede contribuir a mejorar
los resultados escolares

%9
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En Brasil, el nombramiento politico es un método formal de seleccion de directores de centros escolares

En Brasil, el nombramiento politico, la eleccion y la seleccion abierta son los tres principales procesos de seleccion (Pereda et al., 2019). En el primer
proceso, los politicos locales pueden elegir a las v los directores basandose en factores distintos del mérito o las cualificaciones. Los procesos de
seleccion de directores difieren seg(n el estado y el municipio (Simielli et al., 2023). Entre las 27 unidades federativas brasilefas, solo Sao Paulo utiliza
exclusivamente el concurso pablico para seleccionar a los directores escolares (Todos pela Educagdo e Itad Social, 2022).

En cada estado, pueden existir mdltiples formas de seleccion del director. En 2022, las modalidades de seleccion mas comunes en orden decreciente
fueron la eleccion (56 %), el nombramiento politico (48 %) y la seleccion basada en la presentacion de una propuesta («plan de administracion») (33 %)

o en las cualificaciones y certificados (30 %). En el caso de las elecciones, participan alumnos, padres y madres, docentes, personal permanente de los
centros escolares y, en algunos casos, lideres de la comunidad, aunque una cuarta parte de los estados asigna mas peso a los votos de los profesores y
del personal de los centros escolares. En tres cuartas partes de los casos de nombramiento, los responsables fueron los secretarios de educacion, aunque
también intervinieron en la eleccion directores de departamentos de educacion, gobernadores, alcaldes y aliados politicos. EI nombramiento politico fue

menos frecuente (35 %) en las capitales de los estados (Simielli et al., 2023).

Datos del Sistema de Evaluacion de la Educacion Basica de 2019, conocido como Saeb, y del Censo Escolar de 2020, junto con encuestas de tribunales

de cuentas estatales, muestran que mas de la mitad de los directores de escuelas piblicas son designados politicamente (55 %), y una cuarta parte
elegidos por la comunidad escolar con o sin proceso de seleccion o certificacion. Los nombramientos politicos son frecuentes en las regiones Norte y
Nordeste, y en las escuelas municipales de todo Brasil. Esta es la Gnica forma de seleccion en cinco estados y seis capitales de estado. Mas del 80 % de
los nombramientos de directores de escuela en Amapa, Amazonas, Maranhao, Paraiba y Roraima son politicos (Simielli et al., 2023). Sin embargo, solo el
5 % de los directores cree que las recomendaciones de la Secretaria de Educacién, sin un proceso formal de seleccion, son un método adecuado para elegir

profesionales para sus funciones (Todos pela Educacdo e Itad Social, 2022).

Sin embargo, se estan produciendo algunos cambios. La meta 19 del Plan Nacional de Educacion pretende seleccionar a los directores basandose en el
mérito y el rendimiento, y no mediante nombramientos politicos, e implicar la consulta piblica con la comunidad escolar (Pena et al., 2021). La Ley de
Financiacion de la Educacion de 2023 establece que una parte de los fondos gubernamentales destinados a la educacion debe estar vinculada a indices de
calidad de la educacion, uno de los cuales es un sistema basado en el mérito para la seleccion de directores de escuela (Ministerio Federal de Educacion
de Brasil, 2023). En respuesta, algunos estados estan adoptando sistemnas basados en los méritos. El estado de Paraiba tiene como objetivo mejorar la
gobernanza, la ensefianza y el aprendizaje en las escuelas piblicas a través de medidas que incluyen la aplicacion de procedimientos basados en el mérito

para la seleccion de directores de escuela (Silva, 2023).

Se ha comprobado que los directores elegidos por oposiciones o por oposiciones y elecciones tienen mejores competencias de administracion que los
nombrados por técnicos o politicos (Pereda et al., 2019). Se ha demostrado que los cambios politicos en los municipios aumentan la tasa de sustitucion del
personal en las escuelas controladas por el gobierno municipal e incluso dan lugar a un descenso en los resultados de los examenes del orden de 0,05 a
0,08 de desviacion estandar, consecuencias que siguen siendo estadisticamente significativas, incluso pasados entre tres y cinco afios después de las

elecciones (Akhtari et al., 2022).

LAS NORMAS, LOS PROCESOS Y LOS PREJUICIOS INFLUYEN
EN LA SELECCION DE LAS Y LOS DIRECTORES

Existen diferencias en las caracteristicas profesionales,
demograficas y sociales de los directores, tanto entre los paises
como dentro de ellos. La educacion, la experiencia, la edad, el sexo
y la etnia pueden, a su vez, afectar a su trabajo, su motivacion,
sus relaciones con la comunidad escolar y, en Gltima instancia,

al impacto que tienen en los resultados educativos.

La formacion y la experiencia de las y los directores son variables

La formacion académica de las y los directores varia segin el pais,
lo cual refleja tanto los niveles de estudios o logros educativos
como las politicas de contratacion. En 47 sistemas educativos
cubiertos por la encuesta TALIS de 2018, en su mayoria de paises
de ingresos medios-altos y altos, el 4 % de los directores de primer
ciclo de secundaria no tenia ninguna licenciatura, el 36 % tenia

una licenciaturay el 60 % era titular de un master o un doctorado.

En Chequia y Eslovaquig, todos los directores tenian un titulo de
postgrado; en Brasil y Viet Nam, solo el 4 % (figura 3.1).

Estos resultados coinciden en lineas generales con los de

39 sistemas educativos, incluidos algunos de paises de ingresos
medios-bajos como Egipto, Libano y Marruecos, que participaron
en el Estudio Internacional sobre Tendencias en Matematicas y
Ciencias (TIMSS) de 2019. Entre los alumnos de primer ciclo de
secundaria (8.° curso), el 2 % tenia un director sin licenciatura,

el 43 % un director con licenciaturay el 55 % un director con
posgrado. En la misma encuesta, entre los alumnos de primaria
(4.° curso), un porcentaje ligeramente superior (5 %) tenia un
director sin licenciatura (Mullis et al., 2020).

Las diferencias en la experiencia de las y los directores por
paises reflejan factores demograficos y politicas de contratacion
relacionadas con la antigtiedad o la movilidad de quienes ocupan
los puestos directivos. La encuesta TALIS de 2018 reveld que

los directores de centros de primer ciclo de secundaria tenian,
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FIGURA 3.1:

Las cualificaciones académicas de las y los directores de centros escolares varian de un pais a otro
Directores de centros de primer ciclo de educacion secundaria segun su titulacién académica, sistemas educativos seleccionados de

paises de ingresos medios y altos, 2018
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de media, 20 afos de experiencia docente, oscilando entre los

11 anos de Arabia Saudita y los 30 anos de Chipre. La antigtiedad
media era de 10 afios, de los cuales 7 en el centro actual. En Japon
y laRepiblica de Corea, la permanencia media es inferior a

5 afios, mientras que en Colombia y los paises balticos es de
entre 13y 16 afos. Los directores de los paises de Europa del
Este, como Bulgaria, Chequiay la Federacion Rusa, son los

que mas tiempo llevan en su centro actual (10 afios 0 mas)
(figura 3.2). Los directores de centros escolares de paises de la
Commonwealth como Australia, Chipre, Nueva Zelanda, Singapur,
Sudafrica e Inglaterra (Reino Unido) tienen el doble de experiencia
previa en otros puestos de direccién escolar (10 afios) que en los
demas sistemas educativos (5 afios), lo que refleja las diferentes
vias de acceso a los puestos directivos.

La experiencia de las y los directores también puede variar segin
el tipo de centro y su ubicacion. En Estados Unidos, |a experiencia
media del quienes ocupan estos puestos es de siete afios en

las escuelas piblicas y de nueve en las privadas (Taie et al.,
2022). Los puestos de director o directora en zonas rurales y

desfavorecidas se utilizan a menudo como trampolines, lo cual
dalugar a una alta rotacién e inestabilidad (Heffernan, 2021;
Snodgrass Rangel, 2018).

Hay menos directoras que profesoras

A pesar de constituir la mayoria del personal docente, las mujeres
estan infrarrepresentadas como directoras, enfrentandose a
barreras profesionales generalizadas (Asadullah, 2024). Entre los
factores disuasorios mas comunes se encuentran las expectativas
socioculturales, los estereotipos y prejuicios de género (Qin et al.,
2019), la falta de redes y mentores, las dificultades para conciliar
la vida familiar y laboral (Lee y Mao, 2020), la falta de confianza

y la baja autoeficacia (Adamu, 2023; Martinez et al., 2021).

La discriminacion vy las practicas de contratacion poco claras han
impedido a las mujeres acceder a puestos de liderazgo en muchos
paises (Tintoré et al., 2020). Las ofertas de empleo pueden estar
adaptadas para atraer a candidatos masculinos y perpetuar asi

la desigualdad (Seawell, 2015). Esto supone una pérdida para

el sistema educativo, ya que las directoras pueden aportar
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FIGURA 3.2:

En los paises mas présperos, la permanencia media de las y los directores de centros escolares es tres veces superior
Directores de escuelas de primer ciclo de educacién secundaria segun su experiencia en el &mbito de la administracién y permanencia
en el cargo, sistemas educativos seleccionados en paises de ingresos medios y altos, 2018
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perspectivas diferentes a los procesos de toma de decisiones
y fomentar entornos escolares mas inclusivos (Alban Conto
etal., 2023).

(14
Las directoras pueden aportar perspectivas
diferentes a los procesos de toma de
decisiones v fomentar entornos escolares
mas inclusivos

Entre unos 40 paises en los que se realizaron diversas
observaciones en la ensefianza primaria y secundaria,
la proporcion de directoras era, por término medio, inferior en

%9

al menos 20 puntos porcentuales a la proporcion de profesoras.
Tanto en la ensenanza primaria como en el primer ciclo de
secundaria, la diferencia era de al menos 30 puntos porcentuales
en Jap6n, la Repiblica de Corea, Sudafrica, Tlrkiye y Viet

Nam. La encuesta TALIS de 2018 muestra que la proporcion

de directoras era aproximadamente igual o superior a la de
profesoras solo en Brasil, Jordania, Letonia, Arabia Sauditay
Suecia (figura 3.3). La proporcion de mujeres directoras esta
creciendo lentamente en muchos paises, como en Estados Unidos
(Taie et al., 2022).

Aunque muchos paises declaran que la igualdad de género en la
educacién es una prioridad, las mujeres siguen enfrentandose a
diferentes obstaculos para convertirse en directoras (Asadullah,
2024). En Chile, se afirma que la influencia de los alcaldes en las
decisiones finales afecta negativamente a las candidatas en el
proceso de seleccion; ademas, los programas de formacion de
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FIGURA 3.3:

Las mujeres tienen muchas menos probabilidades de ser directoras de centros escolares que profesoras
Porcentaje de mujeres directoras y profesoras segln su nivel educativo, paises seleccionados
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b. Primer ciclo de secundaria, 2018-2019
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lideres escolares no han abordado adecuadamente la equidad de
género (Arroyo y Bush, 2021). En China, las barreras personales,
como las obligaciones familiares y asistenciales, junto con

los estereotipos de género vy la influencia de la sociedad en la
identidad, las funciones y el liderazgo, obstaculizan la mejora del
equilibrio de género, a pesar de las politicas y leyes nacionales que
el pais ha adoptado para abordar la cuestion (Wang y Gao, 2022).

En Indonesia, los directores tienden a ser nombrados en funcion
de las conexiones personales con los funcionarios del distrito y

no de las competencias o cualificaciones, lo que, segiin se cree,
perjudica a las mujeres (Gaol, 2021). En Sudafrica, las mujeres
representan el 70 % del profesorado, pero ocupan tan solo el 39 %
de los puestos directivos en las escuelas pablicas de primariay
secundaria, una tendencia que apenas ha cambiado desde 2011 a
pesar de que, en ocasiones, las profesoras estan mas cualificadas
que sus homaélogos masculinos (Zuze, 2023). Las mujeres

estan mejor representadas en los mandos intermedios, con un
aumento de la proporcion de jefas de departamento del 61 % en
2012 al 66 % en 2021 (Wills y Bohmer, 2023). Los desafios surgen
de la falta de mentoria en cuestiones de liderazgo, la falta de
cualificaciones y la imparticion de una formacion inadecuada para
las funciones de liderazgo. Las directoras recién nombradas en
las provincias de Gauteng, Limpopo y Mpumalanga denunciaron
discriminacion, insubordinacion, falta de respeto y sabotaje (Nel

y Govender, 2023). En Tlrkiye, el equilibrio de género entre los
puestos directivos no ha cambiado a pesar de las normas dirigidas

afomentar la representacion femenina en este tipo de puestos en
escuelas de un solo género y mixtas (Bayir y Dénmez, 2020).

En los paises angléfonos del Africa subsahariana existen
importantes desequilibrios entre hombres y mujeres.

En Zimbabwe, las mujeres ocupan el 29 % de los puestos
directivos y el 65 % de los puestos docentes en las escuelas

de educacion primaria, porcentajes que, en el caso de los
centros de educacion secundaria, descienden al 16 %y el 48 %
respectivamente (Moyo et al., 2020). En Eritrea, solo el 6,5 % de
los directores de escuelas primarias eran mujeres, porcentaje
que era adn inferior en las escuelas secundarias (Ministerio de
Educacion de Eritreay GPE, 2019). En Etiopia, solo el 12 % de los
lideres de las escuelas primarias y el 7 % de los de las escuelas
secundarias eran mujeres en 2021, y, en la region somali, solo

2 mujeres ocupaban puestos de directoras en 2019 (Education
Development Trust, 2022). En Rwanda, a pesar de la elevada
proporcion de mujeres que ocupan puestos de toma de decisiones
(como, por ejemplo, el 61 % en el parlamento) (Tindimwebwa
etal., 2023), menos del 30 % de los lideres escolares son mujeres
(Hakizimana, 2022).

En el Africa francéfona, segiin el Programa de Anélisis de los
Sistemas Educativos (PASEC) de 2019, el problema no radica tanto
en la disparidad existente entre las mujeres y los hombres en
puestos docentes vy de direccion, sino mas bien en la escasa
proporcion de mujeres de manera general. El porcentaje promedio
de puestos de direccion ocupados por mujeres en estos paises
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FIGURA 3.4:

En el Africa francéfona, las directoras de centros
escolares tienen menos experiencia en administracion
escolar que sus homélogos varones

Numero de afios de experiencia en administracion escolar,
paises africanos franc6fonos, 2019

15

(o)
12
(o)
9 fo) @ Mujeres
[ J
,:8(’ o oo oo o. O Hombres
[ ]
6 o ..
K J
3
0
5 3 8 & ®» v S5 = @8 - & 2 8 8
S £ £ ® £ & 53 §$ @2 ¢ 8 g &
w QL o
géu«ssggmzo’%'_gg
& £ 3 g 2 g @
= Q o (]
2 o 8 =

GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig3_4
Fuente: Alban Conto et al. (2023).

es de tan solo 16 %. Este porcentaje es especialmente bajo en
paises como Guinea (10 %) o Burkina Faso (11 %), mientras que,

en Madagascar, pais con el mayor porcentaje, la proporcion

de mujeres en puestos directivos es del 48 %. En estos paises,

las mujeres tienen, como media, 2,4 afos menos de experiencia
directiva que los hombres (figura 3.4). Las escuelas primarias
dirigidas por mujeres suelen estar en zonas urbanas y contar con
mejores infraestructuras (Alban Conto et al., 2023). Un analisis
reciente basado en datos administrativos muestra que tan solo
el 5% de los directores son mujeres en Chad, cifra que oscila entre
el 3% en las zonas rurales y el 11 % en las urbanas. Sin embargo,
las escuelas comunitarias dirigidas por mujeres alcanzan una tasa
de abandono escolar inferior en 5,3 puntos porcentuales a la de
las escuelas dirigidas por hombres (Gouédard et al., 2023).

66

En el Africa francéfona, solo el 16 % de los
puestos directivos de las escuelas de educacion
primaria estan ocupados por mujeres

%9

La menor experiencia de las mujeres en puestos directivos
significa que tienen menos probabilidades de cumplir los

criterios de elegibilidad y promocion para ascender. En el estado
norteamericano de Texas, los profesores titulados varones tenian

un 20 % mas de probabilidades que las mujeres de convertirse
en directores (Davis et al., 2017). Las mujeres tienen mas
probabilidades de convertirse en subdirectoras o vicedirectoras,
pero no en directoras (Goldring et al., 2021).

1

El 11 % de los paises intenta promover la
diversidad de género en la seleccion de las y
los directores de centros escolares mediante
la aplicacion de medidas especificas

%9

Los sesgos de género en la contratacion pueden reducirse
mediante la adopcidn de procedimientos en los que no exista
manera alguna de conocer el género de los candidatos, protocolos
estandarizados para evaluar las solicitudes y formacion en materia
de género (Gaol, 2021; Martinez et al., 2021). Los perfiles PEER
muestran que el 11 % de los paises intentan promover la diversidad
de género en la seleccion de las y los lideres escolares mediante

la aplicacion de medidas especificas. En Etiopia, el gobierno ha
introducido medidas de discriminacion positiva para garantizar
que el 30 % de todos los puestos financiados por el gobierno estén
ocupados por mujeres, incluidos los puestos de liderazgo escolar
(Melka y Warkineh, 2022). El gobierno también cuenta con un

Plan Estratégico para Mujeres Lideres Escolares (Ministerio de
Educacion de Etiopia, 2023). Las instrucciones administrativas para
el proceso de seleccion de directores en la ciudad de Addis Abeba
prevén que se conceda prioridad a las candidatas si empatan con
candidatos masculinos (Oficina de Servicios Plblicos y Desarrollo
de Recursos Humanos de la Administracion de Addis Abeba, 2012;
Ministerio de Educacion de Etiopia, 2014). En Sudafrica, durante el
proceso de nombramiento del director de la escuela, el comité de
entrevistas debe adherirse a los principios de equidad, reparacion
y representacion de las Medidas Administrativas de Personal de
2022 (Departamento de Educacion Basica de Sudafrica, 2022).

El Departamento de Educacion Basica ha establecido redes de
apoyo para promover a las mujeres en la gestion de la educacion
(Mestry, 2022; Moorosi et al., 2020; Departamento de Educacion
Basica de Sudafrica, 2021). Togo, como parte de su Plan Sectorial
de Educacién 2020-2030, pretende tomar medidas para promover
el aumento del nimero de mujeres directoras (Education
Development Trust, 2022; Gobierno de Togo, 2020).

Algunos paises buscan la diversidad en la seleccion de directores

Los lideres escolares deben representar la composicion
demografica de la poblacion para poder responder a la inclusion
cultural, un requisito previo para poder satisfacer las necesidades
de un alumnado heterogéneo. Sin embargo, en muchos paises,

el aumento de la diversidad de la poblacion escolar no se ha
correspondido con la diversidad del liderazgo educativo (Grissom
etal.,, 2017; Lee y Mao, 2020; Mongeau, 2017).

En Europa, a pesar de que el nimero de estudiantes inmigrantes
es cada vez mayor (Donlevy et al., 2015), los sistemas educativos
tiene dificultades para obtener una representacion equilibrada,
ya que, por lo general, los educadores suelen formar parte de la
poblacién mayoritaria, ser monolingiies y pertenecer a la clase
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FIGURA 3.5:

El nimero de directores de centros escolares que comienzan su mandato habiendo hecho un curso de administracion escolar

es relativamente escaso

Porcentaje de directores de centros de primer ciclo de educacion secundaria que han realizado un programa o curso de administracion
escolar o formacion de directores segiin el momento en que lo han realizado, paises de ingresos medios y altos seleccionados, 2018
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media (Brown et al., 2022; Brunold et al., 2017). En Inglaterra
(Reino Unido), los alumnos negros, asiaticos y de minorias étnicas
representan el 32 %y el 29 % de las matriculaciones en primaria

y secundaria, respectivamente, sin embargo, solo el 2 % de los
directores pertenecian a estos grupos en 2020 (Miller, 2020;
2021). En Hungria, se da preferencia a los candidatos de minorias
étnicas en los centros con ensenanza en dos idiomas o en los que
la mayoria de los alumnos pertenecen a una minoria (Comision
Europea, 2024b). En las escuelas de lenguas minoritarias

de Rumania, los directores deben ser docentes cualificados,
proceder de una minoria y hablar la lengua minoritaria en cuestion
(Parlamento de Rumania, 2011).

En Estados Unidos, el porcentaje de directores y alumnos blancos
en las escuelas piblicas era, respectivamente, del 77 %y el 45 %
en 2020/21, mientras que la poblacién hispana representaba
aun 9 %de los directores y un 28 % del alumnado (Taie et al.,
2022). En el estado de Texas, los profesores hispanos tenian

un 14 % menos de posibilidades de convertirse en directores de
escuela que sus homélogos de raza blanca (Crawford vy Fuller,
2017). La contratacion informal, las dificiles condiciones de
trabajo, la falta de apoyo, los modelos de conductay los mentores
disuaden a algunas de estas personas de solicitar puestos de
liderazgo (Lee y Mao, 2020). La Ley Cada Estudiante Triunfa

(ESSA) de 2015 pide a los Estados que apoyen los esfuerzos
para «contratar y retener (...) directores u otros lideres escolares
que sean eficaces para mejorar el rendimiento académico de

los estudiantes, incluidos aquellos pertenecientes a grupos
minoritarios infrarrepresentados».

En Sudafrica, que sigue lidiando con el legado del apartheid,

los procesos de nombramiento de lideres escolares han

sido criticados por la falta de transparencia en los criterios

de preseleccion, lo que conduce al favoritismo a la hora de
recomendar candidatos (Mampane, 2021). En las escuelas
histéricamente privilegiadas, los drganos de gobierno tienden a
nombrar directores mayoritariamente blancos (Jansen y Kriger,
2023). Los directores negros nombrados en escuelas privilegiadas
se enfrentan a un escrutinio excesivo por parte de los padres y
madres, y a dudas sobre su competencia (Davids, 2023).

LOS PAISES DEBEN HACER Mi\_s PARA
PREPARAR Y FORMAR A LOS LIDERES
ESCOLARES

Dado que las capacidades de liderazgo y gestion son cruciales
para mejorar los resultados educativos, las y los directores
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de centros escolares que solo han recibido formacion para ser
buenos docentes estan insuficientemente preparados para

su funcion. Sin embargo, la provision de formacion suficiente,
oportuna, estructurada, pertinente y eficaz supone un reto (Bush,
2018; Sampat et al., 2020). La mayoria de los directores de primer
ciclo de secundaria de los 47 sistemas educativos incluidos en la
encuesta TALIS de 2018, en su mayoria ricos, habian completado
en algin momento de su carrera un programa o curso en el que
se incluyera contenidos como la formacion del profesorado (92 %),
la formacion para el desemperio de funciones de administracion
escolar o puestos de direccion (88 %) o el liderazgo pedagogico
(84 %). En el caso de la formacion para el desempeno de funciones
de administracion escolar o puestos de direccion, el 30 % de los
directores habia realizado un programa o curso antes de asumir
su cargo, el 24 % lo hizo antes y después de asumir sus funciones y
el 34 % solo después de su incorporacion.

Existe una interesante variacion entre paises. En un extremo,

se encentran paises como Croacia, donde el 58 % de los directores
declard no haber realizado nunca un programa o curso de
administracion escolar o de formacion a puestos directivos; sin
embargo, en el caso de Finlandia, en el extremo opuesto, el 75 %
de los directores afirmé haber recibido formacion antes de
ocupar su puesto, y no se identificé ningin caso de directores o
directoras que no estuvieran plenamente cualificados. El curso
de liderazgo para directores abarca el derecho piblicoy la
administracion, mientras que las clases universitarias se centran
en el liderazgo y la administracion educativos (Lahtero et al.,
2019). Otros sistemas educativos en los que al menos uno de cada
cinco directores no habia realizado nunca un programa o curso de
administracion escolar eran Dinamarca, Islandia, Lituania, Arabia
Saudita, Tirkiye e Inglaterra (Reino Unido). Bulgaria, Chipre,
Georgia, Japon, Kazajstan, México, los Paises Bajos y Eslovaquia
figuran entre los paises en los que menos de uno de cada cinco
directores habia seguido un programa o curso de administracion
escolar antes de ocupar el cargo (figura 3.5).

A medida que se agregan estandares y las expectativas
comienzan a cambiar, el enfoque en la preparacion y el desarrollo
profesional ha ido cambiando de la administracion escolar, donde
se incluyen aspectos como las finanzas vy la elaboracion de
presupuestos, al liderazgo pedagégico (Hackmann, 2016; Hallinger
etal.,, 2020). En Marruecos, se introdujo, en 2015, un programa

de formacion obligatorio de 12 meses para los nuevos directores
en el que se abarcaba el liderazgo pedagégico y la evaluacion
(Maghnouj et al., 2018).

También es probable que las necesidades de preparacion

y desarrollo profesional varien en funcion de la formacion,

la experienciay el contexto institucional de la persona encargada
de la direccion. Una revision de las necesidades de desarrollo
profesional de los directores de escuelas de primer ciclo de
secundaria en 47 sistemas educativos llevada a cabo como parte
de la encuesta TALIS de 2018 revel6 que el 15 % necesitaba
capacitacion sobre equidad y diversidad, el 28 % sobre uso de
datosy el 28 % sobre colaboracion docente. Los directores de

los paises mas ricos de la OCDE expresaron una necesidad
ligeramente inferior en tres puntos porcentuales de media.

Las necesidades mas bajas se detectaron en Inglaterra (Reino
Unido) (3 %) y Dinamarca (6 %); mientras que las necesidades

FIGURA 3.6:

Una cuarta parte de las y los directores de centros
escolares afirma necesitar formacion profesional
Porcentaje de directores que informan un alto nivel de
necesidad de desarrollo profesional, desglosado por area
técnica y grupo de paises, paises seleccionados de ingresos
medios y altos, 2018
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expresadas por los directores de los sistemas educativos de Asia
Oriental y Sudoriental resultaron ser significativamente mas
elevadas, con una demanda media del 43 % en Japén, del 64 % en
Viet Nam vy del 71 % en Shanghai (China) (figura 3.6). También se
mostraron mayores necesidades en las escuelas rurales, incluidas
las de Bélgica, Croacia y Portugal; en las escuelas piblicas;

y en las escuelas con una mayor concentracion de alumnos
desfavorecidos (OCDE, 2019).

Segln las Normas de Liderazgo Escolar esbozadas en el Marco
Continental Africano de Normas y Competencias para la Profesion
Docente, los directores de escuela en Africa piden apoyo para
liderar el conocimiento, la practicay la conducta profesionales;
generar recursos financieros; y promover la mejora, la innovacion
y el cambio escolar (Anand et al., 2023). En Sierra Leona, la mitad
de los lideres escolares entrevistados informaron de que la
formacion docente que recibieron antes de su incorporacion

al puesto no los expuso adecuadamente a los conocimientos
profesionales esenciales necesarios para llevar a cabo el liderazgo
escolar (Nwokeocha et al., 2023a). En Etiopia, el 53 % de los lideres
escolares carecian de experiencia previa en administracion antes
de ser nombrados (Mamo, 2023), mientras que los directores
titulares a menudo no completan el posgrado requerido en
liderazgo escolar antes de comenzar su mandato (Gurmu y Fetene,
2023). Los directores de escuelas rurales multigrado se enfrentan
aretos (nicos como es el caso, por ejemplo, de Sudafrica,

y necesitan formacion y apoyo especializados (Taole, 2022).

MUCHOS PAISES PASAN POR ALTO LA PREPARACION
PREVIA A LA INCORPORACION AL CARGO

La preparacion para el liderazgo y los programas y requisitos de
desarrollo profesional difieren de un pais a otro (Brauckmann
et al., 2023). Existen programas de formacion previaala
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LOS PAiS_ES INTENTAN HACER QUE LA
DIRECCION ESCOLAR RESULTE UNA
CARRERA ATRACTIVA

Dado que cada vez son mas las responsabilidades que los
sistemas educativos asignan a los directores y que su funcion es,
asimismo, cada vez mas exigente, existe la preocupacion de que
el cargo se asocie con altos niveles de estrés y tenga un impacto
negativo en la retencion, la satisfaccién y la salud fisica y mental
(Aravenay Felipe, 2021) de quienes lo ostentan. El agotamiento,
los acuerdos laborales inestables y la falta de mecanismos

de evaluacion y reconocimiento pueden hacer que el cargo de
director resulte poco atractivo (Grissom y Bartanen, 2019). A su
vez, larotacion de directores puede causar trastornos, afectar a
la moral del profesorado y reducir el rendimiento de los alumnos.
Por lo tanto, los cambios frecuentes de liderazgo son susceptibles
de perjudicar los esfuerzos hacia la mejora escolar (Henry y
Harbatkin, 2019; Kearney et al., 2012; Miller, 2013).

Las largas jornadas laborales son motivo de preocupacion.

En Estados Unidos, los directores trabajaban casi 60 horas a la
semana, cifra que, a menudo, es incluso superior en las escuelas
de zonas pobres (Sparks, 2016). Los directores participan en
muchas actividades extracurriculares que amplian e intensifican
sujornada laboral (Reid y Creed, 2021; Wang et al., 2022).

Sin embargo, la distribucién del tiempo de trabajo también indica
que la mayor parte de este se dedica a tareas no relacionadas con
el liderazgo pedagbgico.

Segin datos de la encuesta TALIS de 2018, los directores de
escuelas de primer ciclo de educacion secundaria de 48 sistemas
educativos dedicaron el 17,5 % de su tiempo de trabajo a tareas
relacionadas con el curriculo y la ensenanza, entre las que
seincluian las observaciones en el aula, la evaluacion de los
estudiantes y la mentoria y el desarrollo profesional de los
docentes. Existe una gran variacion en la asignacion de tiempo

a estas tareas, con algunas diferencias regionales claras

(figura 3.10). En los paises nordicos -Dinamarca, Finlandia,
Islandia, Noruega y Suecia- los directores dedican menos del 14 %
de su tiempo a estas tareas, y en los Paises Bajos, solo el 10,5 %.
Sin embargo, en los paises de Asia Oriental y Sudoriental, como
Japon, la Repablica de Coreay Viet Nam, pasaron mas del 21,5 % de
su tiempo desempefnando este tipo de funciones, porcentaje que,
en el caso de Shanghai (China), alcanzo el 27 %.

Las tareas y reuniones administrativas (28 %) y de liderazgo

(21 %) ocupan la mitad del tiempo de trabajo de los directores.

Los directores de Chequiay la Federacion Rusa dedicaron

el doble de tiempo a tareas administrativas (casi el 40 %)

que sus homaélogos de Georgia y Kazajstan (poco mas del 20 %).
Las interacciones con el alumnado, el profesorado y la comunidad
ocuparon, por término medio, el 26 % del tiempo de trabajo de

los directores. Los directores de Brasil dedicaron casi el doble

de tiempo a estas interacciones (41 %) que sus homélogos de los
Paises Bajos (22 %), mientras que la diferencia entre ambos paises
era tres veces mayor (19 % frente a 6 %) en el caso concreto de las
interacciones con los alumnos fuera del aprendizaje estructurado.

1

Las tareas v reuniones administrativas (28 %)
y de liderazgo (21 %) ocupan la mitad del
tiempo de trabajo de los directores

%9

Unarevision de 55 estudios sobre la distribucion del tiempo
demostro que los directores trabajan muchas horas en
actividades cotidianas no relacionadas con la ensefianza
(Hochbein et al., 2021). En Grecia, los directores de primaria se
quejan de la excesiva carga de trabajo, que incluye toda una serie
de tareas administrativas que les distraen: contratar docentes
sustitutos y gestionar sus salarios, atender a los alumnos
lesionados cuando no hay enfermeras disponibles, ponerse en
contacto con técnicos cuando no funciona la fontaneria, obtener
el consentimiento de los padres y madres, y avisar a la policia de
trafico sobre el uso de autobuses escolares cuando se organizan
excursiones escolares, responder a los correos electrénicos,
comprobar los horarios del personal de limpieza, recopilar

las facturas de compra para enviarlas a los ayuntamientos e
introducir los datos escolares en los sistemas de informacion de
gestion (Lakasas, 2023).

LOS NIVELES DE SATISFACCION LABORAL SON MAS ALTOS
DE LO QUE SE CREE

Los medios de comunicacion se hacen eco con frecuencia del
posible desencanto que sienten los directores de centros escolares
con respecto a su trabajo, debido a la presion que conlleva el

tener que asumir cada vez mas responsabilidades. Sin embargo,

la encuesta TALIS de 2018 mostro niveles muy altos de
satisfaccion entre quienes ocupan este tipo de puestos, incluso en
paises donde las tasas de agotamiento laboral son supuestamente
altas. En los 48 sistemas educativos cubiertos por la encuesta,

el 95 % de los directores de primer ciclo de secundaria declararon
estar satisfechos con su trabajo. No se habia producido ningln
cambio en relacion con los niveles de satisfaccion registrados en la
anterior ronda de encuestas de 2013. Esta tasa solo descendio por
debajo del 90 % en dos paises: Sudafrica (87 %) y Tirkiye (83 %).

Otros indicadores relacionados con la satisfaccion laboral
mostraron puntuaciones relativamente altas. Por ejemplo,

el 79 % de los directores de centros de primer ciclo de secundaria
estan de acuerdo o muy de acuerdo en que las ventajas de su
profesion superan claramente a los inconvenientes, y el 86 %

con la afirmacion de que, si pudieran volver a decidir, seguirian
eligiendo este trabajo/puesto. De cada 10 directores, solo 6 0
menos de los de Bélgica, Italia, Rumania y Eslovaquia declararon
que las ventajas superaban a los inconvenientes del trabajo.

De cada 10 directores, solo 7 0o menos de los de Bulgaria, Japén

y Arabia Saudita declararon que volverian a elegir su trabajo
(figura 3.11). En general, solo el 7 % se ha arrepentido de haber
elegido esta profesion y el 21 % se ha preguntado si habria sido
mejor elegir otra ocupacion. En los Estados insulares del Pacifico,
los directores estan satisfechos con su trabajo a pesar del estrés
que conlleva (recuadro 3.8).
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El uso de contratos basados en el rendimiento para las y los
directores de centros escolares esta en alza. Aunque este tipo de
contratos permite una evaluacion constante, su incertidumbre
puede causar estrés y hacer que las funciones de liderazgo
resulten menos atractivas (McKay y Wilkinson, 2022; OCDE,
2019). En Uganda, la permanencia en el puesto de director
depende del rendimiento laboral. En Zambia, los directores
tienen contratos temporales cuya renovacion depende de la
evaluacion de sus resultados. En las Islas Salomoén, mientras que
los docentes cualificados benefician de contratos indefinidos,
los contratos de los directores se renuevan en funcion de la
valoracion y la evaluacion del rendimiento.

En Estados Unidos, en el marco de las politicas federales
orientadas al rendimiento, como Race to the Top (2009-14)

y la Ley de Educacién Primaria y Secundaria, para mejorar

la rendicion de cuentas, las actividades de los directores se
vincularon a la mejora del aprendizaje del alumnado (Donaldson
etal., 2021). La evaluacion de los directores es obligatoria, pero
los estados varian significativamente en el nivel de orientacion
que proporcionan sobre como deben llevarse a cabo dichas
evaluaciones (Nielsen y Lavigne, 2020). Entre 2009 y 2018,

casi todos los estados revisaron sus politicas de evaluacion de
directores: el 84 % dio a los distritos escolares poder para crear
su propio sistema de evaluacion y el 61 % evalud a los directores
anualmente. Sin embargo, se observaron diferencias en cuanto
a los componentes, procesos y consecuencias de la evaluacion.
En el 90 % de los estados, los distritos estan obligados a incluir
un componente de resultados de los alumnos, aunque pocos
especifican cuanto este componente debe contar en la valoracion.
En el 55 % de los estados se recomendaba, y en el 27 % se
exigia, realizar encuestas sobre el rendimiento de los directores
a profesores, padres, madres y alumnos. Las calificaciones
pueden dar lugar a medidas correctoras, intervencién intensiva
o despido por bajo rendimiento continuado: en el 59 % de los
estados, se recomienda la aplicacion de consecuencias cuando
las calificaciones de los directores son bajas, pero solo el 12 %
conllevan recomendaciones cuando las calificaciones son altas
(Donaldson et al., 2021).

CONCLUSION

El papel de los directores de escuela va mas alla de las tareas
administrativas y abarca responsabilidades de liderazgo,
administracion y pedagogia. Por tanto, es esencial apoyar el
papel de quienes ocupan estos puestos como profesionales.
Lograr ese objetivo implica procesos de seleccion y contratacion
transparentes, una formacion sélida, oportunidades de desarrollo
profesional continuo v condiciones de trabajo atractivas. Estos
elementos son cruciales para garantizar la satisfaccion en el
trabajo, mantener el prestigio del puesto y hacerlo mas atractivo
para los candidatos cualificados.

Los sistemas eficaces de seleccion de directores deben
equilibrar normas rigurosas pero asequibles, valorando tanto
las cualificaciones formales como la experiencia practica.

La experiencia docente sigue siendo el criterio clave en la
seleccion de directores, pero se esta intentando introducir
enfoques mas amplios basados en los méritos para mejorar
la calidad de los candidatos. Muchos paises se enfrentan a
dificultades para identificar criterios de seleccion que sean
objetivos, claros e inclusivos.

La preparacion al liderazgo previa a la incorporacion y los
programas de desarrollo profesional continuo son vitales para
que las y los directores escolares se adapten a las exigencias
cambiantes de sus funciones. Sin embargo, su aplicacion varia
en funcion de las capacidades v los recursos regionales. Segln
informan los directores de muchos paises, areas como el uso
de datos, la gestion financiera y la promocion de la equidad y la
diversidad requieren mas énfasis.

Aunque se ha expresado la preocupacion de que el aumento de la
carga de trabajo v, en algunos contextos, la exigencia de una mayor
responsabilidad por los resultados, estén provocando estrés y
agotamiento, las medidas de satisfaccion laboral siguen siendo
sélidas. Aunque los indices de rotacion son notoriamente dificiles
de estimar, las escasas pruebas fiables que existen no parecen
verificar estas preocupaciones mas generales. La motivacion
intrinseca para ser director o directora sigue siendo fuerte,

sin embargo, la evidencia de la existencia de una mayor presion,
incluso de agresiones, por parte de los padres y madres es una
tendencia que necesita una estrecha vigilancia. La inversion en
sistemas de apoyo eficaces, procesos de mentoriay orientacion,
y trayectorias profesionales claras puede contribuir a mejorar las
condiciones de trabajo y retener a los lideres eficaces.
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ado que los objetivos de los centros escolares son cada vez

mas complejos, distribuir las responsabilidades de liderazgo
entre subdirectores, docentes, personal de apoyo, alumnos, padres,
madres y miembros de la comunidad puede marcar una gran
diferencia. En determinadas condiciones, esto puede fomentar la
innovacion, la diversidad y la inclusion. Los subdirectores pueden
ayudar en el funcionamiento diario de la escuela. Los miembros del
personal docente y de apoyo pueden ejercer el liderazgo cuando
participan en la toma de decisiones y en el disefio de enfoques para
la ensefanzay el aprendizaje. La participacion de los estudiantes
en el liderazgo puede potenciar su autonomia y fomentar el
pensamiento critico y la responsabilidad en el aprendizaje.
Los padres, madres y miembros de la comunidad pueden promover
practicas culturalmente receptivas y reforzar la conexion de la
escuela con dicha comunidad.

La Encuesta Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS)

de 2018, en el que participaron 48 sistemas educativos, reveld
que el 89 % de los centros de primer ciclo de secundaria contaba
con un equipo de administracion escolar. Por término medio, entre
los centros que contaban con un equipo directivo, 8 de cada 10 de
dichos equipos contaban con un subdirector, 6 de cada 10 con
profesores (jefes de departamento u otros docentes), 5 de cada
10 con miembros del consejo escolar, 4 de cada 10 con gestores
financieros y 3 de cada 10 con representantes de padres y madres
o alumnos (figura 4.1). Aunque existen diferencias considerables
entre los sistemas educativos, esta claro que casi todos ellos,
dependiendo del tamafio de la escuela y de otros factores
contextuales, ofrecen oportunidades para participar en la toma de
decisiones escolares y en el ejercicio del liderazgo vy la iniciativa.

A pesar de este potencial, el liderazgo escolar sigue siendo

a menudo jerarquico y limita la participacion de las partes
interesadas. El profesorado necesita formacion en liderazgo y
autonomia. La participacion del alumnado esta mas arraigada
en los paises de altos ingresos. Los padres, madres y miembros
de la comunidad se enfrentan a obstaculos que dificultan su
participacion. En este capitulo, se examina el modo en que lasy
los directores de los centros escolares comparten el liderazgo
con estos actores, y se destaca la importancia de crear entornos
de aprendizaje colaborativos y de lograr resultados positivos
para el alumnado.

EL PERSONAL ESCOLAR PUEDE LIDERAR SI
SE LE BRINDAN OPORTUNIDADES Y APOYO

Los subdirectores desempenan un papel esencial en el éxito de los
centros escolares apoyando su funcionamiento (Oleszewski et al.,
2012). Los miembros del profesorado que ocupan puestos de
liderazgo pueden promover una ensefianza de alta calidad (Berg

y Zoellick, 2019). Otros miembros del personal escolar también
asumen funciones de liderazgo, contribuyendo asi a la toma de
decisiones y al funcionamiento de la escuela (Ansley et al., 2019).
Todas estas funciones pueden desempefarse en una estructura
organizada o mediante iniciativas individuales.

LOS SUBDIRECTORES Y LOS JEFES DE ESTUDIOS APOYAN A
LAS Y LOS DIRECTORES

Existen varias funciones de liderazgo para ayudar al

director o directora del centro a dar forma a la vision de la
escuela, desarrollar estrategias de ensenanza, garantizar

un funcionamiento fluido y formar un equipo de liderazgo
colaborador. Los subdirectores, vicedirectores, asistentes o
codirectores, normalmente considerados subordinados, reflejan
el papel del director (Matthews y Crow, 2003). Sus funciones
dependen en gran medida del criterio de los directores

(Arar, 2014; Guihen, 2019) e implican responsabilidades de
administracion y liderazgo, especialmente cuando se concede
autonomia a las escuelas (Wong, 2009).

14

Las funciones de los subdirectores,
vicedirectores, asistentes o codirectores
dependen en gran medida del criterio de las y
los directores
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Los directores pueden, en primer lugar, capacitar a los subdirectores
proporcionandoles autoridad y orientacion claras, ya que la falta de
apoyo puede obstaculizar su capacidad para establecer autoridad

y ganarse la aceptacion del personal. La tutoria estructurada,

el apoyo emacional, la formacion continua sobre los retos del
mundo real y los foros para compartir experiencias son posibles
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centrandose en medidas de prevencion y resolucion de problemas
en toda la escuela, y analizando datos sobre grupos de alumnos
desfavorecidos (Loftus-Rattan et al., 2021). La formacion de los
psicologos en consultas, intervenciones, evaluacion y analisis de
datos hace que sean especialmente aptos para asumir funciones de
liderazgo (Asociacion Nacional de Psic6logos Escolares de Estados
Unidos, 2020). Los trabajadores sociales escolares también ejercen
el liderazgo abogando por la equidad, planificando el apoyo y
conectando con las organizaciones comunitarias (Rodriguez et al.,
2020). Un estudio llevado a cabo con mas de 100 trabajadores
sociales escolares de EE.UU. puso de relieve su implicacion en la
promocion de la equidad para los jévenes afroamericanos urbanos
a través de sus distintos niveles de asistencia a las reuniones del
consejo escolar (Ball y Skrzypek, 2020).

Las y los enfermeros escolares lideran la salud de los alumnos
abogando por su bienestar; prestando servicios sanitarios
integrales; promoviendo la educacién sanitaria; y colaborando con
los alumnos, las familias y los profesionales sanitarios. A escala
mundial, se han convertido en lideres clave de las campanas de
vacunacion en las escuelas. En el Reino Unido, los enfermeros
escolares se centran en el desarrollo de politicas y programas,

lo cual se debe, principalmente, al hecho de que trabajan para los
servicios sanitarios y no para las escuelas. En Estados Unidos,
los enfermeros escolares aprovechan su conocimiento de los
alumnos vy los padres y madres para educar a las familias sobre
laimportancia de la vacunacion, especialmente en comunidades
de dificil acceso (Perman et al., 2017). Una revision de 65 estudios
que utilizaron el marco de la Asociacion Nacional de Enfermeros
Escolares revel6 que las acciones de quienes ocupan estos
puestos daban lugar a habitos alimentarios mas saludables,

una mejor gestion del asma, un aumento de la resiliencia,

una reduccién del acoso escolar, una disminucion de la ansiedad vy
una mejora de la concentracion (Best et al., 2017).

EL ALUMNADO PUEDE EJERCER EL
LIDERAZGO A TRAVES DE CANALES
FORMALES E INFORMALES

Los alumnos ejercen el liderazgo de manera tanto formal,
mediante su participacion en los comités de administracion
escolary los consejos de alumnos, como informal. En ambos
casos, pueden influir en los enfoques del aula; promover
relaciones positivas con el profesorado; aumentar la confianza
en si mismos; mejorar las relaciones con las y los companeros;

y fortalecer una serie de habilidades como la comunicacion,

la escucha activa, la ciudadania responsable y el propio liderazgo
(Mavyes et al., 2019).
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Los lideres escolares pueden implicar al alumnado en la toma

de decisiones creando plataformas como comités asesores o
grupos de discusion. Este enfoque valora la aportacién de los
alumnos a las politicas escolares, les capacita para dar forma a
su entorno educativo y mejora sus competencias de liderazgo

y su sentido de pertenencia a la comunidad escolar (Lyons y
Brasof, 2020). En Pakistan, como parte del programa de Servicios
Educativos Aga Khan, los directores de escuela de la provincia
de Gilgit Baltistan y en el distrito de Chitral organizan asambleas
semanales para reconocer y recompensar las contribuciones

del alumnado, y crear asi una cultura de agradecimiento para
impulsar el compromiso. Los directores también crean comités
sobre eventos y actividades medioambientales, lo que permite

a los alumnos elegidos participar en la toma de decisiones y
organizar iniciativas que les resulten de interés. Funciones como
las de monitor de clase y prefecto jefe permiten a los alumnos
representar a sus companeros, recabar opiniones y evaluar al
profesorado mediante encuestas anonimas (Afzal Tajik y Wali,
2020).

En los 48 sistemas educativos que participaron en la encuesta
TALIS de 2018, el 81 % de los directores de centros escolares
declararon que sus centros solian dar a los estudiantes
oportunidades para participar activamente en las decisiones

de la escuela, aunque este porcentaje varia segln los paises,
oscilando entre el 31 % en Italiay el 33 % en Japon, y el 95 % o
mas en Colombia, Georgia, Letonia, Lituania, la Repiblica de
Corea e Inglaterra (Reino Unido) (OCDE, 2020). Sin embargo,
estas respuestas no guardaban relacién alguna con el porcentaje
de centros de primer ciclo de secundaria en los que los

alumnos estaban realmente representados en los equipos de
administracion escolar, que oscilaba entre practicamente cero
en Japon, Paises Bajos y Suecia y mas del 80 % en Colombiay
Tlrkiye. En Colombia, en virtud de la Ley General de Educacion
de 1994, la representacion estudiantil en la junta directiva de
las escuelas pablicas es obligatoria. Los estudiantes eligen a sus
representantes de entre los alumnos de entre los grados 9.° a
11.°, asi como a un defensor del grado mas alto disponible en la
escuela, para que defiendan sus derechos y responsabilidades,
haciendo las peticiones necesarias al director de la escuela
(Gobierno de Colombia, 1994). En los Paises Bajos, la Ley de
Participacion Escolar de 2024 obliga a los centros a disponer

de consejos de participacion. Dichos consejos se relinen con

las autoridades para debatir los objetivos educativos y los
nombramientos de personal. Su objetivo es proponer iniciativas,
garantizar la transparencia, evitar la discriminacién, presentar
informes de actividades vy ejercer poderes de consentimiento y
asesoramiento en la gobernanza escolar, con representantes
de los estudiantes entre sus miembros electos (Gobierno de los
Paises Bajos, 2024).
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sobre el papel de la educacion en el desarrollo de competencias.
Lainiciativa fomenta el pensamiento critico y las competencias
comunicativas, involucrando a los estudiantes en debates sobre
educacion y ofreciendo ideas a los responsables politicos (Central
Board of Secondary Education de la India, 2023). En Sudafrica,

la Agencia Nacional para el Desarrollo de la Juventud ofrece una
plataforma para que los jovenes expresen sus opiniones sobre
educacion y otros asuntos. Los grupos de estudiantes colaboran con
los funcionarios para ofrecer su opinion sobre politicas y reformas,
y garantizar asi que las voces de los estudiantes influyan en los
procesos de toma de decisiones (NYDA, 2023). Aunque consultar a
los jovenes e invitarles a expresar sus opiniones es importante, para
poder lograr un cambio significativo es esencial que los educadores
se comprometan y comprendan de verdad la importancua de

este aspecto, y desafien a los sistemas educativos jerarquicos
(Fletcher, 2020).

LOS PADRES, MADRES Y MIEMBROS DE LA
COMUNIDAD COMPROMETIDOS PUEDEN
GUIAR A LAS ESCUELAS HACIA SUS
OBJETIVOS

Los padres, madres y los miembros de la comunidad desempefan
diversas funciones de liderazgo en las escuelas. En los entornos
favorables, estos actores participan en la gobernanza de la
escuela a través de su pertenencia a comités de administracion
escolary asociaciones de padres, madres y profesores,

y ofreciendo sus conocimientos y recursos para mejorar los
resultados educativos de los nifos (Avvisati et al., 2010).

El establecimiento de funciones claras y normas inclusivas hacen
que su compromiso sea mas eficaz (Edwards, 2019).

Los directores de los centros escolares pueden fomentar la
participacion de los padres y madres en la toma de decisiones
estableciendo canales de comunicacion regulares, como boletines
informativos y reuniones para mantener a las familias informadas
y comprometidas. El analisis de los perfiles nacionales PEER
llevado a cabo para este informe muestra que el 64 % de los paises
han adoptado normas que obligan a los directores de los centros
escolares a facilitar a los padres, madres y tutores informacion
sobre el rendimiento escolar y estudiantil. En Java (Indonesia),

los directores de primaria consiguen la participacion de los padres
y madres celebrando reuniones anuales para comunicarles los
programas escolares, invitandoles a eventos culturales, animando
al profesorado s a mantener una comunicacion abierta a través

de grupos de WhatsApp vy saludandoles a la entrada de la escuela
para crear un ambiente acogedor (Yulianti et al., 2022).
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El 64 % de los paises ha adoptado normas que
obligan a las y los directores de los centros
escolares a facilitar a los padres, madres y
tutores informacion sobre el rendimiento
tanto de la escuela como del alumnado
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Los directores pueden apoyar a las organizaciones de padres y
madres, e implicar a las comunidades proporcionandoles recursos
y haciéndoles participes de las decisiones clave de la escuela.

En una escuela urbana en dificultades del medio oeste de Estados
Unidos, donde un tercio de los alumnos eran de origen mexicano,
el director apoy0 a los padres y madres de la comunidad para

que se organizaran y crearan una plataforma donde poder hablar
de sus problemas. El director autoriz6 la creacion de circulos

de estudio dirigidos por los padres y madres, y reunio recursos
comunitarios, como abogados especializados en inmigracion,
para abordar las cuestiones especificas que afectaban a las
familias. El director también animé a los representantes de esta
comunidad a participar en los debates sobre gobernanza escolar,
y reconoci6 el valor que tienen sus puntos de vista y riqueza
cultural (Fernandez y Paredes Scribner, 2018).

LOS PADRES, MADRES Y LOS MIEMBROS DE LA
COMUNIDAD DESEMPENAN PAPELES DIFERENTES

Como representantes del comité de administracion escolar,

los padres, madres y miembros de la comunidad supervisan

la gestion del funcionamiento, las politicas, los presupuestos

y los recursos de la escuela. En Albania, las escuelas estan
gobernadas por juntas de representantes de la comunidad que
influyen en las decisiones sobre los planes, los presupuestos,

el curriculum educativo y el personal (Gobierno de Albania,
2012). En Ecuador, la Ley Organica de Educacion Intercultural
otorga a los padres y madres de familia el derecho a participar
en la evaluacion del desempeno de los docentes y en la gestion
educativa (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2021). En la
India, al menos tres cuartas partes de los miembros de los
comités de administracion escolar son padres, madres o tutores.
Sus responsabilidades incluyen supervisar el funcionamiento

de la escuela, proponer planes de desarrollo, supervisar el uso
de los fondos, controlar la asistencia de profesores y alumnos,
organizar reuniones de padres, madres y profesores, y garantizar
los estandares de calidad de las infraestructuras (Guha, 2023;
Gobierno de la India, 2009). En Kenya, la nueva Ley de Educacion
Basica define la composicion de los consejos de administracion
de los centros de secundaria, que incluyen a tres padres y/o
madres, uno de los cuales debe ser el presidente o presidenta

de la Asociacién de Padres, Madres y Profesores. El consejo es
responsable de promover los intereses de la escuela, garantizar
una educacion de calidad, gestionar los recursos de forma eficaz,
y contratar, emplear y pagar al personal no docente (Gobierno de
Kenya, 2024).

Las asociaciones de padres, madres y profesores, y los padres
que forman parte de los equipos de administracion de los centros
escolares defienden cuestiones de interés tanto para el alumnado
como para la comunidad. En China, los comités de padres, madres
y escuela median en los conflictos entre la escuela y el hogar para
mantener un entorno escolar positivo (Ministerio de Educacion
de Chinga, 2012). En la India, los padres y madres de los miembros
de los equipos de administracion de las escuelas pablicas de
Delhi sensibilizaron sobre la educacion, la salud y la higiene de

las ninas para fomentar practicas inclusivas y hacer frente a los
prejuicios vy la discriminacion (Kumar, 2019). En Sudan del Sur,

los comités consultivos de educacion inclusiva a nivel escolar

se ocupan de las necesidades de los alumnos con discapacidad












En Uzbekistan, programas de formacién de padres y madres como
Families and Schools Together (Familias y escuelas unidas) y Strong
Families - Happy School (Familias fuertes - Escuela feliz) hacen
hincapié en el liderazgo de los padres y madres dentro de las
asociaciones familia-escuela-comunidad. Estos programas tienen
como objetivo capacitar a los progenitores para tomar decisiones
y mejorar el bienestar familiar (ONUDD, 2016, 2023).

En los condados mas ricos, los 6rganos de gobierno de los centros
escolares sufragan los gastos de participacion y formacion.

En Dinamarca, los consejos escolares locales pueden reembolsar
alos representantes de padres, madres y alumnos los gastos
verificados relacionados con el desarrollo de sus funciones en

el consejo (Gobierno de Dinamarca, 2021a). En Estados Unidos,
la Asociacion de Consejos Escolares de Ohio (OSBA) permite
compensar a los miembros del consejo con hasta 125 délares
por reunion, con limites anuales, ademas de reembolsarles

los gastos de viaje en funcion de la distancia. También pueden
recibir hasta 60 délares al dia para cubrir los gastos relacionados
con la participacion en sesiones de formacion breves y hasta

125 délares diarios en el caso de los programas mas largos,
cantidad que varia segiin las politicas determinadas por cada
consejo (Asociacion de Consejos Escolares de Ohio, 2023).

CONCLUSION

El liderazgo escolar compartido y la colaboracién entre las partes
interesadas fortalecen la toma de decisiones para la mejora
escolar. Los subdirectores apoyan a los directores en su labor

de liderazgo. Los miembros del profesorado que desempenan
funciones formales e informales contribuyen al liderazgo
pedagogico. El personal de apoyo contribuye a configurar los
servicios de asistencia al alumnado. Los estudiantes pueden
asumir funciones de liderazgo participando en consejos y
consultas. Los padres, madres y los miembros de la comunidad
contribuyen sustancialmente a la gobernanza escolar,
principalmente a través de los comités de administracion escolar
y las asociaciones de padres y madres. Sin embargo, estas partes
interesadas se enfrentan a retos como la falta de claridad de

sus funciones, la preparacion y el apoyo inadecuados, la falta de
representatividad y la necesidad de iniciativas de capacitacion.

Las escuelas promueven el liderazgo escolar compartido
fomentando la colaboracion y la inclusion entre estos actores.
Establecer canales de comunicacion claros y procesos de toma
de decisiones transparentes que impliquen a todas las partes
interesadas es un requisito previo. El fomento de visiones

y objetivos compartidos, la clarificacion de funciones y el
reconocimiento de las contribuciones dnicas también ayudan a
crear un entorno en el que todos y todas se sienten valorados

y con capacidad para contribuir. Los mecanismos regulares de
retroalimentacion y las oportunidades de desarrollo refuerzan
aln mas el liderazgo compartido y garantizan que los esfuerzos
colectivos conduzcan a mejoras duraderas tanto en los resultados
educativos como en las culturas escolares.
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CONCIUSION ot se st enenes

Este informe define a los lideres del sistema como funcionarios
educativos a nivel central y local cuyas acciones afectan a

mas de una escuelay cuyas funciones no se limitan a garantizar
Gnicamente el cumplimiento de los procesos de gestion y los
procedimientos administrativos para los que han sido contratados
(Cheah, 2023; Instituto de Liderazgo Educativo de Ontario,

2013, p. 5). Las funciones de los lideres del sistema pueden ser
formales -vinculadas a las atribuciones de su puesto y definidas
por programas vy protocolos nacionales- o informales (Asim et al.,
2023; Connolly et al., 2019).

A nivel central, los responsables del sistema trabajan en
ministerios federales, nacionales o subnacionales, o en
organismos de implantacion educativa. Dado el papel que
desempenan en los aspectos burocraticos, toman decisiones
sobre planificacién, estructura, programas y politicas. Estos
profesional deberian utilizar el pensamiento estratégico para
anticiparse a las necesidades, encontrar soluciones e iniciar
politicas y reformas. A nivel local, dependiendo de los acuerdos
de gobernanza, los lideres del sistema pueden ser funcionarios
de distrito, supervisores o inspectores, que operan en el nivel
administrativo mas cercano a las escuelas (Chapman y Hadfield,
2010; Tournier et al., 2023). Toman decisiones sobre la asignacion
de recursos, la gestion de recursos y el apoyo a la pedagogia
(OCDE, 2018). Estas personas deben poseer competencias
eficaces para la comunicacion y la resolucién de problemas,

asi como capacidad para relacionarse con el resto de actores
escolares (Naylor et al.,, 2020; OCDE, 2019).

Cualquier funcionario educativo es un lider potencial del sistema
cuando impulsa mejoras educativas (Honig, 2022; Thessin, 2019).
Aligual que los directores de escuela, establecen expectativas,
dirigen la ensefianza y el aprendizaje (proporcionando apoyo
pedagdgico a las escuelas), fomentan la colaboracién y contribuyen
al desarrollo de las personas (cuadro 5.1) (Crouch y DeStefano,
2017; Mundy et al., 2024).

Este capitulo se centra en los funcionarios de educacion centrales
y locales en diversos papeles y funciones. En primer lugar,
examinara las condiciones que favorecen la eficacia de los lideres
del sistema. A continuacion, explorara determinadas funciones
de liderazgo a nivel de sistema, como la iniciacion de reformas,

el establecimiento de una planificacion basada en pruebas o

la supervision y el apoyo a las escuelas. Por dltimo, el capitulo

analizara los criterios y procesos de seleccion y contratacion,
asi como las oportunidades de desarrollo profesional de los
funcionarios de educacién como lideres potenciales del sistema.

LOS LIDERES A NIVEL DE SISTEMA DEBEN
FIJAR EXPECTATIVAS DE CALIDAD Y
EQUIDAD

El profundo conocimiento que los funcionarios de los ministerios
centrales de su organizacion (Bhanji, 2022) y su control de la
informacion y los presupuestos (Peters, 2018) les colocan en una
excelente posicion para fijar los objetivos de todo el sistemay
orientar a todas las partes del mismo hacia su consecucién.

Las reformas en la educacion estan disefiadas para responder a
los problemas educativos y sociales existentes, lo cual conlleva

el replanteamiento y la realineacion de los objetivos educativos.
Sin embargo, dichas reformas se basan asimismo en ciertas
creencias sobre como lograr un cambio a nivel de sistema en

la educacion (Bromley et al., 2023; Darling-Hammond, 2012).

En Japon, los altos funcionarios colaboran estrechamente con los
ministros en la formulacion de politicas y reformas. Establecen
orientaciones tomando como base una cultura de gobernanza
basada en pruebas (Berman, 2018). Su alto nivel de capacidades
técnicas, unido a un sentido del propésito, impulsan el uso

de dichas pruebas en la preparacion de propuestas politicas
educativas (Crouch y Spindelman, 2023). En Tailandia, las politicas
educativas son el resultado de paquetes tecnocraticos «listos
para su ejecucién» mas que de negociaciones politicas. Los altos
funcionarios, en colaboracion con otros actores, disefian reformas
y politicas entre las que los partidos politicos pueden elegir en
funcién de su agenda politica y prioridades (Yavaprabhas, 2018).

Los lideres sistémicos pueden contribuir a mejorar el rendimiento
del sistema, las escuelas y el alumnado siempre y cuando
garanticen la alineacion organizativa en torno a un objetivo y

una mision claros (Anderson, 2022; Leithwood et al., 2019).

En los Gltimos anos, uno de los principales motores de las
reformas ha sido la mejora de la calidad, simbolizada en la
consecucion de los resultados del aprendizaje y medida mediante
evaluaciones estandarizadas.
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Los resultados de la evaluacion confirmaron la necesidad de continuar y reforzar la colaboracion entre el Ministerio, la Asociacion Letona de Gobiernos
Locales y Regionales, los municipios y otras partes interesadas para garantizar que los municipios puedan cumplir sus funciones y responsabilidades de

proporcionar liderazgo educativo a todas sus escuelas.

Fuente: OCDE (2024).

LOS LIDERES DEL SISTEMA DEBEN SER
LIDERES PEDAGOGICOS

El volumen de trabajo administrativo y de procedimientos
burocraticos con los que tienen que lidiar los lideres del sistema
es tan importante que es facil perder de vista el objetivo final,
que es mejorar la calidad educativa en entornos equitativos e
inclusivos. Uno de los principales retos radica en que es posible
que los funcionarios que ocupan estos puestos no estén
adecuadamente preparados para afrontar los aspectos técnicos
de su trabajo o incluso que no sepan exactamente en qué consiste
su funcion. En esta seccion, se analizan tres posibles formas en
las que los responsables del sistema pueden contribuir a que la
atencion permanezca centrada en los resultados del aprendizaje:
supervisar los datos para comprender las necesidades, facilitar el
desarrollo profesional y proporcionar apoyo pedagégico.

EL LIDERAZGO PEDAGOGICO SE EJERCE MEDIANTE UNA
SUPERVISION SIGNIFICATIVA

Los funcionarios de los ministerios centrales de educacion que
conozcan bien los procesos de investigacion pueden utilizar

los datos empiricos para fundamentar la planificacion y el
seguimiento de la educacion. Sin embargo, el personal de los
ministerios puede carecer de esos conocimientos técnicos para
actuar como lideres del sistema (recuadro 5.3) (OCDE e IIPE,
2024). Los directores generales, directores y subdirectores de
mas del 25 % de los ministerios de 37 sistemas educativos de
29 paises de la OCDE, la Federacion Rusa y Sudafrica declararon
no tener las competencias necesarias para comprometerse
con varias dimensiones propias de la investigacion, incluida la
puesta en marchay el usoy evaluacion de datos e informacion
(OCDE, 2023).

Los funcionarios, coordinadores y supervisores locales pueden
participar en la planificacion de intervenciones especificas (IIPE,
2023). Sin embargo, es posible que carezcan de los conocimientos
técnicos necesarios para recopilar y utilizar datos que puedan
ayudarles a tomar decisiones informadas (Childress et al., 2020).
Esto no solo hace que la supervision se limite Gnicamente a fines
de cumplimiento administrativo, sino que, ademas, hace que el
potencial que tienen los funcionarios para actuar como lideres del
sistema se pierda por completo. En la India, la introducciéon de un
sistema integrado de informacion para la gestion del profesorado
resulto ineficaz debido a que los funcionarios de los distritos
carecian de la capacidad necesaria para manejar y utilizar los
datos. Su papel se limitaba a transferir los datos de los centros
escolares al gobierno central, en lugar de interpretar y utilizar la
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informacion para fundamentar las decisiones sobre la distribucion
del profesorado (Naylor et al., 2020). En Ghana, un estudio de

174 oficinas de educacion de distrito basado en las dimensiones
del Estudio Mundial sobre Gestion (WMS) reveld que es poco
probable que los funcionarios de distrito planifiquen y supervisen
estratégicamente, ya que, a pesar de que los datos se recopilan,
no siempre se revisan y utilizan (Boakye-Yiadom et al., 2023).

Los funcionarios de distrito de Bangladesh escucharon las quejas
de los padres y madres, pero pasaron por alto las consideraciones
de equidad a la hora de determinar las asignaciones
presupuestarias (Banco Mundial, 2020). En algunas provincias

de Pakistan, la falta de competencias clave de los lideres del
sistema, como las técnicas, de coordinacion y de comunicacion,
obstaculiza la planificacién basada en las necesidades y las
pruebas. Los presupuestos provinciales se deciden de manera
vertical y descendente, y se llevan a cabo de forma incremental.
Por ejemplo, el distrito de Rahim Yar Khan, que tiene una de las
tasas mas altas de nifiez sin escolarizar, recibio el presupuesto
por alumno mas bajo de la provincia de Punjab en 2017 (Banco
Mundial, 2018). Un estudio comparativo llevado a cabo en
Burkina Faso, Madagascar, Niger, Senegal y Togo informé de
graves dificultades en la aplicacion de las politicas debido a la
escasa capacidad de planificacion y seguimiento. En Madagascar,
se informo de que se estaban identificando prioridades sin tener
en cuenta la disponibilidad de fondos (Ermini et al., 2024).

EL DESARROLLO PROFESIONAL NECESITA UN ENFOQUE DE
LIDERAZGO A NIVEL DE SISTEMA

El liderazgo es un concepto contextual y relacional (Ali et al.,
2021). Las funciones de liderazgo pedagogico a nivel de sistema
incluyen la planificacion para apoyar el crecimiento profesional

de los docentes y directores de escuela (Childress et al., 2020).

En Estados Unidos, las funciones de los funcionarios de educacion
han evolucionado desde un enfoque centrado en la supervision
hacia uno centrado en la orientacion y la mentoria (Thessin, 2019).
Un estudio sobre nueve distritos revel6 que los jefes académicos
y los superintendentes de los grandes distritos proporcionaban
algin tipo de apoyo profesional a los directores, a quienes, segin
dicho estudio, ayudaron directamente a adoptar determinados
enfoques de ensefianza y aprendizaje, y proporcionaron criticas
constructivas sobre sus practicas en lugar de recurrir a la ayuda
de asistentes externos (Honig y Rainey, 2019).

Los responsables educativos pueden ejercer un liderazgo
pedagbogico estableciendo relaciones de confianzay apoyo,
y facilitando la participacion de la comunidad (Mundy et al., 2024).
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No obstante, en los paises mas prosperos se esta observando
una transicion gradual de la inspeccion escolar realizada por
actores externos a la escuela a la supervision y el apoyo basados
en la colaboracion estrechay entre iguales (Greatbatch y Tate,
2019). El porcentaje de alumnos de los paises de la OCDE que
asisten a centros cuyas practicas docentes fueron supervisadas
por inspectores externos se redujo del 42 % en 2015 al 34 % en
2022. Porel contrario, la evaluacion entre companeros (60 %),

los examenes de los alumnos (73 %) y las observaciones de la
direccion y otros miembros sénior de personal (77 %) fueron las
practicas de control mas habituales (figura 5.3).

LOS FUNCIONARIOS NO SUELEN SER
SELECCIONADOS PARA EJERCER DE
LIDERES DEL SISTEMA

Muchos sistemas educativos no definen los requisitos de
cualificacién y las competencias de los funcionarios de la
educacion que podrian actuar como lideres del sistema.

La antigiiedad en el puesto, que a menudo se corresponde con

el desempefo previo de puestos docentes de secundaria sin
formacion especifica en gestion y administracion, se considera
un requisito suficiente para desempenar funciones en muchas
administraciones educativas (Childress et al., 2020). En los paises
en los que los funcionarios son contratados entre el profesorado,
rara vez se imparten formas adicionales o especificas de
formacion para desempenar sus nuevas funciones (Beg et al.,
2021). Solo el 12 % de los responsables de planificacion en Etiopia
y menos del 10 % en Guinea tenian formacion en planificacion

y gestion. Mas de la mitad de los responsables de planificacion
guineanos tenian una larga carrera docente (lIPE, 2022).
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Los inspectores suelen ser contratados en funcion de los

afos de servicio y las conexiones personales, e incluso
politicas, en determinados contextos (Ehren et al., 2017).

Como contramedida, algunos paises han intentado reforzar

los requisitos para la contratacion de inspectores. En Nueva
Zelanda, los responsables de la revision de la educacion deben
demostrar una experiencia sustancial en administracion escolar,
tal como se define en el marco de capacidades de evaluacion de
los responsables de la revision de la educacion (Gardezi et al.,
2023). La competencia, las habilidades de comunicacion y la
experiencia previa en gestion de proyectos, datos y relaciones
se evalGan durante una entrevista de una hora de duracion,
seguida de pruebas psicométricas o de muestras de trabajo,

y comprobaciones de referencias y antecedentes (Oficina de
Evaluacion Educativa, 2021).

CAPITULO 5 = LIDERAZGO A NIVEL DE SISTEMA

Algunos paises, influidos en gran medida por las practicas del
sector privado, han sistematizado las competencias necesarias
de la funcion pablica a través de marcos de competencias
estandar, haciendo hincapié en la rendicion de cuentas y el
liderazgo. Sin embargo, dichos marcos son, a menudo, demasiado
genéricos y abstractos (Mau, 2015). En Tanzania, el marco de
competencias de liderazgo para empleados piblicos, adoptado
en 2009, sigue siendo ineficaz, ya que no se han revisado

los programas de formacion ni se ha responsabilizado a las
instituciones de formacion de dotar a los funcionarios de las
competencias pertinentes (Marijani, 2017). Jordania tiene previsto
desarrollar un marco de competencias de liderazgo como parte
de una estrategia cuatrienal de modernizacion del sector piblico.
La estrategia pretende actualizar en consecuencia los procesos
de seleccion y promocion (Comité de Modernizacion del Sector
Piblico de Jordania, 2022).

Los sistemas de contratacion de funcionarios de educacion
siguen tradiciones administrativas diferentes. Los funcionarios
de educacion pueden ser seleccionados mediante un sistema
cerrado vy de carrera, regulado por la legislacion laboral (Bertrand
et al., 2019; Breaugh y Hammerschmid, 2021). La contratacion
basada en la carrera profesional se basa en una prueba
competitiva estandarizada y tiende a identificar a los funcionarios
con un perfil general en el nivel inicial (OCDE, 2021a; van Acker,
2019). En algunos paises, no se espera que los funcionarios de
educacion tengan experiencia en educacion. La contratacion

de funcionarios generalistas en lugar de especialistas ha sido
objeto de numerosos debates. Por una parte, la identificacion de
funcionarios generalistas permite a las administraciones pablicas
posicionar a lideres con competencias flexibles dentro del sistema
(Jann y Wegrich, 2019). Sin embargo, es posible que este tipo de
funcionarios experimenten una rotacion frecuente, lo cual podria
impedirles desarrollar una especializacién e incluso poner en
peligro su continuidad (Besley et al., 2022). Los sistemas basados
en la carrera profesional promueven la movilidad profesional
basada en una combinacién de antigliedad y méritos (Veit, 2020).

Bangladesh, India y Pakistan han heredado un modelo colonial
de administracion en el que los funcionarios son contratados
para ejercer una carrera vitalicia en cualquier ambito de la
administracion pablica. Ahora bien, esto significa que, por lo
general, suelen ir ascendiendo de categoria, lo cual, a su vez,
hace que, en la mayoria de los casos, sus competencias no estén
relacionadas con los requisitos técnicos de los puestos rotatorios
alos que se les asigna. Este enfoque hace mas hincapié en la
lealtad de los funcionarios al plantel al que pertenecen que al
propio mérito (Zafarullah y Sarker, 2020). De manera ocasional,
se han llevado a cabo diferentes intentos para cambiar este
modelo. Como parte de la hoja de ruta de las reformas escolares
del Punjab en Pakistan, se reforzaron los criterios de contratacion
de los funcionarios de distrito. Los docentes que se presentaron
como mentores fueron seleccionados mediante pruebas en las
que se evaluaron tanto sus conocimientos pedagdgicos como
sus competencias de orientacion y liderazgo. Algunas funciones
distritales tuvieron que contratarse fuera del distrito para
garantizar el acceso a datos especializados y competencias
analiticas (Naylor et al., 2020).
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CONCLUSION

Los lideres del sistema influyen en el funcionamiento de un
sistema educativo a distintos niveles. Los funcionarios centrales
inician las reformas y supervisan las politicas y los avances.

Los responsables locales garantizan una aplicacion coherente

de las politicas mediante el uso de datos, planifican el desarrollo
profesional de los docentes y directores de centros escolares,

y ofrecen su apoyo a estos Gltimos. Sin embargo, su papel ha sido
poco investigado e infravalorado.

Cuando se les dota de recursos y poder de decision,

los responsables educativos pueden impulsar el cambio

fijando expectativas, liderando la ensefanzay el aprendizaje,
fomentando la colaboracion y contribuyendo al desarrollo de las
personas. Cualquier responsable educativo, con cierto grado de
autonomia y sentido del propdsito, tiene el potencial de mejorar
los resultados y la experiencia de aprendizaje del alumnado.

Sin embargo, la atencién que prestan los funcionarios al
aprendizaje se ve a menudo debilitada por la carga administrativa
y cuestionada por la falta de una identificacion clara de sus
responsabilidades. A veces, incluso se les niega un papel
protagonista en la configuracion de las reformas. Es posible

que los funcionarios no siempre tengan los conocimientos
técnicos y las competencias necesarias para ejercer de lideres
del sistema; incluso puede que no sean conscientes del papel
que estan llamados a desempenfar. Los ministerios de educacion
deben desarrollar la capacidad de los funcionarios de educacion
para ejercer de lideres del sistema, garantizando una seleccion
transparente y competitiva, y ofreciendo una formacion
continuay pertinente.

CAPITULO 5 = LIDERAZGO A NIVEL DE SISTEMA
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Este informe define el liderazgo como «un proceso de influencia
social que maximiza los esfuerzos de los demas hacia la
consecucion de un objetivo». Aparte de las personas que trabajan
en los sistemas educativos, existe toda una serie de actores,
tanto en los niveles mas altos del sistema educativo como fuera
de este, que desempenfan papeles destacados en los procesos
politicos y sociales para configurar los objetivos de la educacion e
influir en las decisiones politicas, de planificacion, de financiacion
y de implementacion.

Los lideres politicos visionarios pueden dar prioridad a la
educacion para el desarrollo local y nacional, crear coaliciones de
accioén, proporcionar un apoyo propicio y garantizar la aplicacion.
Los actores no estatales pueden orientar a los gobiernos

hacia una educacion inclusiva de buena calidad y exigir que las
autoridades rindan cuentas. Las organizaciones internacionales
pueden ayudar a enmarcar el debate mundial sobre la educacion,
facilitar el aprendizaje entre iguales y proporcionar asesoramiento
técnico y ayuda financiera para garantizar que los sistemas
educativos nacionales respeten los derechos humanos y apoyen
el desarrollo sostenible. Sin embargo, en realidad, muchas de

las motivaciones e intereses de estos actores pueden no estar
totalmente alineados con el objetivo de la mejora de la educacion.
Ademas, sus acciones pueden verse limitadas por la falta de
experiencia, recursos y el establecimiento de un entorno propicio
en el que ejercer el liderazgo.

Este capitulo se centra en como este conjunto diverso de actores
politicos ejerce el liderazgo en la educacion. Para ello, examina

el papel que desempenan los politicos electos, partidos politicos
y ministros de Educacion, asi como los individuos, grupos y
organizaciones, como los sindicatos docentes, las asociaciones
estudiantiles, los consejos empresariales, las organizaciones
internacionales, las comunidades de investigacion,

los intelectuales y artistas, los miembros de la sociedad civil

y los medios de comunicacion. En un principio, examinara las
motivaciones politicas y la percepcion que tienen los actores

de sus funciones, responsabilidades y deberes de liderazgo.
Posteriormente, analizara los tres tipos de influencia ejercida
sobre los sistemas educativos: la promocion de programas desde
la perspectiva de un grupo de interés, la presion en favor de
determinadas ideas y prioridades educativas, y la exigencia de
responsabilidades a los gobiernos.
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LAS MOTIVACIONES POLITICAS
DETERMINAN EL DESARROLLO DE LOS
SISTEMAS EDUCATIVOS

Una evaluacion exhaustiva del liderazgo politico en la educacién
exige una comprension no solo de las experiencias individuales,
sino también de las motivaciones e instituciones politicas

mas amplias. Aunque el debate suele centrarse en los lideres
individuales y sus cualidades carismaticas, esto dificulta la
extraccion de lecciones mas amplias.

LA EDUCACION OCUPA UN LUGAR DESTACADO EN LAS
AGENDAS POLITICAS NACIONALES

Los planes nacionales de desarrollo suelen considerar que la
educacion es crucial para alcanzar diversos objetivos, desde la
competitividad econémica hasta la cohesion social (Schwab, 2019;
Vladimirovay Le Blanc, 2015). El éxito econdmico de los paises

de Asia Oriental se ha atribuido a la constante atencion que se ha
prestado a los logros y competencias educativos (Glawe y Wagner,
2020; Morris, 1996). Lee Kwan Yew, Primer Ministro de Singapur
de 1959 a 1990, es considerado como ejemplo de lider politico que
contribuyo a la prosperidad de su pais. La inversion permanente
en educacion contribuyé a la solidez de las instituciones al dotar

a estas de profesionales altamente capacitados y respaldados,
incluidos docentes (Tan et al., 2017).

La educacion ocupa, con frecuencia, un lugar destacado en la
retorica politica debido a su potencial para garantizar la calidad

vy la equidad. En Chile, tras el fin de la dictadura, la educacién fue
destacada en los discursos presidenciales y en los compromisos
del Ministerio de Hacienda como la clave para aliviar la pobreza

y garantizar la equidad (Avalos, 1996). Los gobiernos también
utilizan los sistemas educativos para promover determinadas
visiones de la ciudadania y la identidad nacional. Sin embargo,

la expansion de la educacion no siempre ha estado impulsada por
motivaciones basadas en el principio de buena fe. Es mas, las élites
lo han utilizado, a menudo, como herramienta de control social

o para contrarrestar las amenazas contra el statu quo (Darden y
Mylonas, 2016; Paglayan, 2022).
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politicas de los legisladores en Hong Kong (China) entre 1970 y
2012 reveld que las legisladoras tenian el doble de probabilidades
de proponer mociones sobre educacién que sus homélogos
varones (Tam, 2017). El analisis de 19 paises de la Organizacion
de Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE) entre 1960y
2015 reveld que el aumento de la proporcion de legisladoras en un
punto porcentual habia contribuido a incrementar el gasto piablico
en educacion como porcentaje del producto interior bruto hasta
en 0,1 puntos porcentuales (Chen, 2021).
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Una encuesta realizada por la Unién Parlamentaria Internacional a
283 miembros subray6 la necesidad de que los nuevos miembros
adquieran competencias en analisis presupuestario y reciban
tanto formacion inicial como desarrollo profesional continuo

(UIP, 2017). La iniciacion puede mejorar la sensacion de eficacia

y confianza de los politicos. Los conocimientos de liderazgo
necesarios incluyen conocimientos técnicos, conocimientos
conceptualesy la capacidad de transferir las lecciones aprendidas
de un asunto a otro. El desarrollo del liderazgo politico también
requiere hacer hincapié en la vida politica cotidiana, el aprendizaje
estructurado, la practica deliberada de nuevas competencias y la
reflexion (Hartley, 2014).

EN LA DIRECCION DE LA EDUCACION
INFLUYEN MUCHOS OTROS ACTORES

El liderazgo en materia de educacion no solo lo ejercen los
dirigentes politicos a través de sus cargos de autoridad, sino
también diversas partes interesadas que se ven afectadas por la
educacion y aplican politicas o estan interesadas en los objetivos
de la educacion.

LOS GRUPOS DE INTERES EJERCEN EL LIDERAZGO EN
EDUCACION

El profesorado, el alumnado asi como las y los empresarios son
partes interesadas que se relacionan con los gobiernos e intentan
influir en las prioridades educativas.

Los sindicatos docentes pueden liderar el cambio, pero a menudo se
muestran reacios a él

Los sindicatos docentes -organizaciones colectivas que
representan los intereses profesionales del profesorado-

varian en cuanto a tamano, escala, centralizacion, objetivos y
representatividad. Su poderosa influencia politica se utiliza a
menudo para impugnar las reformas (Chambers-Ju, 2024; Moe y
Wiborg, 2017; Paglayan, 2019). Dichos sindicatos influyen en la
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politica educativa a través de grupos de presion, negociaciones
colectivas y huelgas, y, en algunos paises, en las decisiones de
contratacion, promocion y traslado de los profesores. Ademas,
dado que se trata del mayor cuerpo profesional de funcionarios,
pueden incluso influir en las elecciones.

A menudo, se ha considerado que los sindicatos expresan
intereses creados y se oponen al cambio (Schneider, 2022).

En Ecuador, las reformas aprobadas entre 2006 y 2017 ampliaron
la educacion y mejoraron los resultados del aprendizaje frente

a la oposicion sindical (Schneider et al., 2019). Sin embargo,

los sindicatos han sido socios importantes en las reformas
orientadas a la calidad. En Chile, han sido defensores clave de las
reformas destinadas a aumentar la meritocracia y el prestigio de
la carrera docente (Mizala y Schneider, 2020). En México, muchos
gobiernos estatales negociaron exitosamente con el sindicato
docente para asegurar la implementacion de la reforma de la
carrera magisterial en 2015 (Smith Coyoli, 2024).
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La mejora de las condiciones de trabajo y de la calidad de la
educacion se consigue mejor cuando estos objetivos van de la
mano. En Punjab (Pakistan), los profesores se opusieron e incluso
llegaron a frenar un intento del gobierno de introducir el inglés
como medio de ensefanza, lo que pone de relieve la necesidad
critica de incluir al profesorado en la fase de disefio de cambios
radicales. En la India, una reforma para introducir el aprendizaje
basado en actividades conté con el apoyo de los docentes,
quienes participaron en el proceso de disefio y ensayo inicial
(Aslam et al., 2020).

Los gobiernos deben colaborar con los sindicatos docentes,

ya que, ademas de ser ellos quienes se encargaran de aplicar

las reformas, tienen una perspectiva Gnica sobre el terreno de

las necesidades v prioridades educativas. Involucrarlos reducira
latensiony el conflicto, ya que las partes interesadas pueden
trabajar con el objetivo comin de mejorar la ensefianzay el
aprendizaje. En 2021, en el marco de una encuesta mundial
realizada a 128 representantes sindicales, el 37 % declar6 que los
gobiernos consultaban siempre 0 a menudo a los sindicatos sobre
aspectos relacionados con la politica educativa. Los sindicatos que
percibian una relacion de colaboracién y apoyo con los gobiernos
tenian mas probabilidades de estar también satisfechos con

la remuneracion y las condiciones de trabajo de los docentes
(Thompson, 2021). En Finlandia, el sindicato docente ha
colaborado estrechamente con el Gobierno (Nivanaho y Thrupp,
2023). Dicho sindicato ha abogado por la flexibilidad, la autonomia
y las elevadas credenciales académicas del profesorado. Estos
esfuerzos han propiciado la creacion de una relacion basada en la
confianza (Sahlberg, 2021).
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Las nuevas tecnologias estan permitiendo la aparicion de medios
periodisticos alternativos, mas pequefos e independientes, como
en la India (Dore, 2024). Ravish Kumar, un periodista que analizé
la trayectoria del Gobierno en materia de educacion en un canal
de television convencional, ha creado ahora un medio digital
(Mehta et al.,, 2023). Jévenes influyentes sociales, como Dhruv
Rathee y Mohak Mangal, producen contenidos educativos que
incluyen debates de estilo periodistico de investigacion sobre

la crisis del aprendizaje, las nuevas politicas educativas y el
cambio educativo transformador (Arora et al., 2023). En Hungria,
Atlatszo (Transparente), un organismo de control periodistico de
investigacion sin animo de lucro, ha elaborado sistematicamente
analisis sobre la escasez de profesores y su desgaste tras la ley
de educacion de 2022 (Szopko y Szabo, 2023).

Los reportajes de investigacion de periodistas individuales y

de medios de comunicacion alternativos y convencionales han
sacado a la luz violaciones de derechos, escandalos de corrupcion
y abusos, y problemas de inclusién. Este tipo de reportajes se
han centrado, por ejemplo, en cuestiones como la segregacion
social en las escuelas francesas (Au et al., 2023) y han ayudado
incluso a destapar casos de acoso sexual por parte de profesores
en posiciones de poder en determinados entornos universitarios,
asi como de abusos sexuales en entornos escolares (Chan et al.,
2018; Howlett y Al Jazeera Investigative Unit, 2021; Nwakpu,
2022). Un analisis de investigacion de 100 escuelas de varones
de la comunidad jasidica de Nueva York, las cuales recibieron un
total de mil millones de délares de financiamiento piblico, reveld
que los alumnos de dichas escuelas no recibian clases de ciencias
o0 estudios sociales, tenian resultados de aprendizaje muy pobres
y sufrian castigos corporales con regularidad. El gobierno del
estado de Nueva York introdujo una legislacion para prohibir los
castigos fisicos en las escuelas privadas y exigir a éstas unos
estandares académicos mas estrictos (Shapiro y Rosenthal,
2023). Un reportaje del Philadelphia Inquirer (Estados Unidos)

revel6 las condiciones de inseguridad de las deterioradas escuelas

publicas de Filadelfia mediante la creacion de una completa base
de datos. La investigacion llevo al estado y al distrito escolar a

financiar operaciones de limpieza de emergencia para hacer frente

alos graves riesgos para la salud (Laker et al., 2019).

Los premios mundiales y regionales ponen de relieve los esfuerzos
de los periodistas y ofrecen oportunidades de trabajo en red

y aprendizaje para el periodismo de investigacion en todas las
regiones, incluidas Africa, los Estados Arabes, Asia y América
Latina (Red Mundial de Periodismo de Investigacion, 2023).
Justyna Suchecka, periodista especializada en educacion, recibio
un premio por sus reportajes sobre las experiencias personales de
educadores y alumnos, y las repercusiones humanas de la politica
y las politicas a nivel escolar y nacional en Polonia (Fundacion
Evens, 2024).

CONCLUSION

Varios actores intervienen en el gjercicio de la influencia sobre las
sociedades para orientar a estas hacia determinados objetivos
educativos. Las multiples responsabilidades, las distintas
fuentes de poder politico y las diferentes perspectivas sobre lo
que se necesita tiran de los ciudadanos en distintas direcciones.
Aunque la autoridad y las estructuras institucionales pueden

dar mas influencia a algunos actores politicos, los actores que
desempenan funciones de liderazgo en el mundo académico,

los sindicatos y la sociedad civil, asi como los intelectuales,
artistas y periodistas, también pueden influir en los movimientos
que consiguen que su vision de la educacién resuene en

la sociedad.

Los ministros son los actores politicos en el centro de atencion.
Tienen que cumplir complejos programas de gobierno en un plazo
relativamente corto v con varias limitaciones. Toman decisiones
que, a menudo, se basan en calculos politicos a corto plazo mas
que en pruebas sobre cual podria ser la mejor solucion a largo
plazo. Aunque son muchos los aspectos que dependen de su
vision e inspiracion, también es esencial que estos cuenten con
las competencias adecuadas para afrontar los diversos retos.
Que el debate avance en la direccion correcta depende también
de la capacidad y determinacion de quienes defienden las
distintas causas educativas, y del espacio que exista para que

la gente exprese libremente sus preocupaciones e ideas sobre
la educacion.
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En 2024, tres acontecimientos clave relacionados con el
seguimiento del ODS 4 fueron la Conferencia sobre Datos y
Estadisticas de Educacion, la publicacion del segundo tablero
de control del ODS 4y la revision exhaustiva de los indicadores
mundiales de los ODS en 2025.

CONFERENCIA SOBRE DATOS Y
ESTADISTICAS DE EDUCACION

La primera Conferencia sobre Datos y Estadisticas de Educacion
(Conferencia EDS) fue organizada por el Instituto de Estadistica de
la UNESCO (IEU) en febrero de 2024 en Paris, en colaboracion con
el equipo del Informe de seguimiento de la educacién en el mundo.
Asistieron representantes de 130 paises. Dicha conferencia tenia
tres objetivos clave: establecer una comunidad internacional de
practica de profesionales estadisticos de la educacion que guiara
al Grupo de Cooperacion Técnica (GCT) sobre los indicadores

del ODS 4; comunicar, debatir y alcanzar un consenso sobre
conceptos, definiciones, metodologias y aspectos operativos

de la medicion de indicadores en forma de recomendaciones

y directrices para su adopcidbn como normas internacionales;

y debatir el impacto de la tecnologia en las estadisticas de la
educacion (IEU, 2024).

Fue la conferencia inaugural de una serie que se reunira cada

tres afos y cuyas decisiones seran aplicadas por el GCT, ahora
rebautizado como Comision de Datos y Estadisticas de Educacion
(figura 7.1). Para medir el vacio que ha llenado la Conferencia EDS,
cabe senalar que la Conferencia Internacional de Estadisticos del
Trabajo, que ha dirigido la labor equivalente de normalizacion de
las estadisticas del trabajo, celebro su centenario en 2023.

La Conferencia EDS marc6 otro momento importante.

En 2014/15, los indicadores del ODS 4 habian sido propuestos
por un grupo de expertos representantes de organizaciones
internacionales. En 2016, se cre6 el GCT, compuesto tanto de
Estados miembros como de entidades internacionales, con el
objetivo de introducir a los Estados miembros en un proceso

del que habian sido excluidos en un principio. La rotacion de los
miembros del GCT, que se complet6 justo antes de la Conferencia,
y la transicion a la Comision EDS concluyen el proceso de traspaso
a los Estados miembros de la plena responsabilidad de todas

las decisiones relacionadas con las estadisticas de la educacion.
Los 28 miembros de la Comision EDS son exclusivamente
representantes gubernamentales. Esta estructura refleja la

gobernanza de los indicadores de los ODS, dirigida por el Grupo
Interinstitucional y de Expertos sobre los Indicadores de los ODS
(IAEG-SDG), que -a pesar de que su nombre hace referencia a
agencias- es un grupo intergubernamental.

TABLERO DE CONTROL PARA EL ODS 4

La segunda edicion del tablero de control para el ODS 4 se
presento en la Conferencia EDS. Su objetivo es ofrecer una vision
panoramica anual de los avances de los paises hacia sus objetivos
nacionales o puntos de referencia para 2025y 2030. Hasta la
fecha, el 77 % de los paises han presentado al menos un punto

de referencia y otro 7 % de paises, miembros de la Comunidad del
Caribe y de la Union Europea, se han comprometido a cumplir los
puntos de referencia a través de sus objetivos regionales. En total,
los paises han fijado el 54 % de todos los valores objetivo posibles
para 2025y 2030. Esto es satisfactorio si se tiene en cuenta

que muchos paises de altos ingresos ya disponen de valores
cercanos al 100 % para muchos indicadores y, por tanto, no tienen
incentivos para establecer un punto de referencia. Los indicadores
con las tasas de presentacion de puntos de referencia mas
elevadas son la tasa de participacion en la educacion de la primera
infancia (72 %) y la tasa de finalizacion de la secundaria superior
(70 %). Los indices de presentacion mas bajos se observan en la
brecha de género en la finalizacion de la secundaria superior (36 %)
y en el nuevo punto de referencia sobre la conectividad de las
escuelas a Internet (33 %), que se anadio tras la Cumbre sobre la
Transformacion de la Educacion. Se invita anualmente a todos los
paises a que presenten los valores objetivo faltantes o revisados
(UNESCO, 2024).

El enfoque de evaluacion comparativa del ODS 4 inspirara las tres
proximas ediciones del Informe de seguimiento de la educacién en

el mundo, que se englobaran en una serie a que llevara por titulo
Cuenta regresiva para 2030. La serie constara de dos componentes.
En primer lugar, se identificara una muestra de paises entre

los que han mejorado en términos de indicadores educativos
seleccionados a ritmos rapidos (y un grupo mas reducido de
paises que o bien se han estancado o bien han retrocedido) en los
Gltimos 10 a 20 afos. El segundo componente consistira en un
analisis de los motivos por los que estos paises han obtenido

tan buenos (o malos) resultados a partir de estudios de casos
nacionales, en los que se examinara tanto una amplia gama de
factores explicativos como una reducida gama de politicas que se
cree que han marcado la diferencia.
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REVISION EXHAUSTIVA DE 2025

Cuando la Asamblea General de las Naciones Unidas adopt6 el
marco de indicadores globales de los ODS en 2017, programo

dos rondas de revision exhaustiva que serian dirigidas por el
IAEG-SDG. La primera (2019-20), durante la cual se adopt6 la tasa
de finalizacion como indicador global, se centrd en la metodologia
de los indicadores. La segunda tendra lugar en 2024-25 y se
centrara en la cobertura de los indicadores: los datos deben estar
disponibles para al menos el 40 % de los paises y de la poblacién,
cuando menos en lo que concierne a las regiones donde el
indicador en cuestion sea relevante. Este criterio afecta a varios
indicadores del ODS 4, en particular al porcentaje de nifios cuyo
desarrollo va por buen camino (4.2.1), la alfabetizacion funcional y
nociones de aritmética (4.6.1) y al nivel minimo de competencias
en lecturay matematicas (4.1.1). El Gltimo indicador tiene una
cobertura suficiente en los niveles de final de primaria (b) y primer
ciclo de secundaria (c); sin embargo, solo se disponia de datos
hasta 2023 para el 16 % de la poblacion y el 20 % de los paises

en el nivel de 2.°/3.%" curso (a) (figura 7.2). En cuanto al indicador
4.6.1, Singapur también propuso suprimirlo y sustituirlo por el
indicador tradicional de alfabetizacion de jévenes y adultos.

En marzo de 2025, se presentara una propuesta final a la 56.2
sesion de la Comision de Estadistica de las Naciones Unidas para
su consideracion.

De todos los indicadores con baja cobertura de datos, el que
generd mas debate fue el indicador 4.1.1a. Conviene recordar
la historia de este indicador. En 2015-17, la medicion de los
resultados del aprendizaje en los primeros grados de primaria
fue objeto de una feroz oposicion por parte de algunos paises
de altos ingresos, que consideraban que «poner a prueba»

a los ninos y nifas a estas edades es inapropiado. Pero esta
preocupacion estaba fuera de lugar. Estos mismos paises
eval(an sistematicamente a los nifios a esas edades. Ademas,
para elaborar este indicador solo se necesitan evaluaciones
poco exigentes, que no pongan a los ninos y ninas bajo presion.
En 2018, reconociendo, en parte, la gran importancia mundial
de este indicador, los esfuerzos liderados por el IEU aseguraron
la asignacion del Nivel | al indicador 4.1.1a, un sello de claridad
metodologica, al igual que los indicadores 4.1.1by 4.1.1c.

Sin embargo, los paises y la comunidad internacional no
aprovecharon este impulso y la cobertura de datos se mantuvo
en niveles bajos. Los paises que han estado informando sobre
el indicador 4.1.1a son los que participan en dos evaluaciones
regionales, el PASEC africano francéfono (grado 2) y el ERCE
latinoamericano (grado 3). Desde 2018, los Gnicos paises que
han informado sobre este indicador fuera del PASEC y el ERCE
han sido un pequefo grupo de paises africanos anglofonos que
participaron en 2023 en una nueva evaluacion desarrollada
especificamente para informar sobre los indicadores 4.1.1ay
4.1.1b, conocida como AMPL (capitulo 8), y un grupo de paises
del Pacifico que participan en el estudio PILNA (grado 4)

que acordaron compartir sus datos en 2024. Una decision del
Comité Directivo de Alto Nivel del ODS 4 en junio de 2024 pidi6 a
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FIGURA 7.2:

Algunos indicadores del ODS 4 han sido objeto de
escrutinio debido a la escasa cobertura de los datos
Cobertura de datos de los indicadores globales del ODS 4 por
recuento de poblacién y paises, 2023
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los paises que compartieran sus planes sobre la presentacion de
informes para el indicador 4.1.1a.

Se han propuesto algunas otras evaluaciones financiadas por
donantes, administradas a ninos y nifas de forma individual,
como fuentes potenciales para informar sobre el indicador
4.1.1a: la Evaluacion de la Lectura en los Primeros Grados, que se
administra en las escuelas; el médulo de aprendizaje fundacional
de la Encuesta Indicadores Miltiples por Conglomerados,

una encuesta general destinada a los hogares; y las evaluaciones
dirigidas por ciudadanos de la Red de Accion Popular para el
Aprendizaje, que son encuestas dirigidas también a los hogares
y centradas en la educacion. Sin embargo, estas evaluaciones

no cumplen los criterios para la elaboracion de informes,
principalmente porque recogen informacion sobre el aprendizaje
a un nivel inferior al minimo exigido. Ademas, se administran de
formas que pueden afectar a la fiabilidad de los resultados. Desde
un punto de vista critico, carecen de una documentacion clara
sobre la metodologia, el disefio de la encuestay los resultados
(Montoya y Crouch, 2024a). También hay dos preocupaciones
importantes de caracter mas politico. En primer lugar, los paises
no se han mostrado dispuestos a utilizar los resultados de estas
evaluaciones para elaborar informes. En segundo lugar, estas
evaluaciones, aunque Qtiles para la promocion o la evaluacion

de proyectos, no han contribuido a desarrollar la capacidad

de evaluacion de los ministerios de Educacion. Sin embargo,
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Pirakov Aliakbar (izquierda) y Hasanova Shukrona (derecha), alumnos
de 4.° curso de la escuela 51 de Kulob. La Escuela 51 es una escuela
que ha tenido un gran éxito en la implementacion de la reforma CBE
que comenzd en 2015/16 y ahora esta siendo adoptada por todos los

socios de desarrollo y desplegada como parte de una transformacion

en todo el sistema.

Crédito: © GPE/Kelley Lynch*

MENSAJES CLAVE

A nivel mundial, 251 millones de nifios, nifias y jdvenes permanecen sin escolarizar, lo que supone una reduccion de la
tasa de escolarizacion de apenas el 1 % desde 2015. La tasa de no escolarizacion es del 33 % en los paises de ingresos
bajos, del 19 % en los de ingresos medios-bajos, del 8 % en los de ingresos medios-altos y del 3 % en los de altos ingresos.
La pandemia de la COVID-19 no parece haber tenido un impacto negativo.

Las tasas de finalizacion han aumentado mas rapidamente: entre 2015 y 2023, pasaron del 85 % al 88 % en primaria, del
74 % al 79 % en el primer ciclo de secundaria y del 53 % al 59 % en el segundo ciclo de educacion secundaria.

En el Africa subsahariana, el 26 % del alumnado de primaria y el 35 % del de primer ciclo de secundaria es mayor de edad.
Hay una diferencia de 11 puntos porcentuales entre los que terminan a tiempo (67 %) v los que lo hacen con varios afios
de retraso (78 %).

Los conflictos afectan a la precision de las estimaciones de asistencia escolar. Los datos de cinco grandes crisis sugieren
que la poblacién no escolarizada puede estar subestimada en al menos 5,5 millones de personas. Los conflictos también
afectan mucho al desarrollo de la educacion. La tasa de finalizacion de la educacién primaria ha aumentado cuatro veces
mas rapido en Togo que en Yemen, dos paises que se encontraban al mismo nivel en 2006.

A escala mundial, el 58 % del alumnado alcanza el nivel minimo de competencia en lectura y el 44 % en matematicas
al final de la educacion primaria. Sin embargo, estas estimaciones se basan en datos fragmentarios e incluyen datos
anteriores a la COVID-19.

El analisis de 57 paises con datos del Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes muestra que la proporcion
de estudiantes que alcanzan un nivel minimo de competencia al final del primer ciclo de secundaria disminuyd 12 puntos
porcentuales en lectura y 6 puntos en matematicas entre 2012 y 2022.
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ACCESO Y FINALIZACION

Se calcula que, en 2023, un total de 251 millones de ninos,
nifias y jovenes seguia sin estar escolarizados, de los cuales
71 millones eran ninos y nifas en edad de cursar primaria,

57 millones adolescentes en edad de cursar el primer ciclo de
secundariay 120 millones jévenes en edad de cursar el segundo
ciclo de secundaria. Aunque alrededor de 110 millones mas

de nifos, ninas, adolescentes y jovenes se han matriculado

en la escuela desde 2015, la poblacién no escolarizada ha
disminuido en apenas 3 millones, o un 1 %, durante el mismo
periodo (figura 8.1a). En cambio, en los 8 afos anteriores a 2015,
la poblacion no escolarizada habia disminuido en 43 millones,

es decir, un 14 %. Por tanto, el ritmo de progreso se ha ralentizado
en mas de un 90 %.

66

En 2023, un total de 251 millones de ninos,
ninas vy jovenes seguia sin estar escolarizados

%9

La tasa de no escolarizacion bajé del 17,2 % en 2015 al 16,1 %

en 2023. Entre los nifos, ninas, adolescentes y jovenes en

edad escolar, dicha tasa fue del 33 % en los paises de ingresos
bajos, del 19 % en los de ingresos medios-bajos, del 8% en los

de ingresos medios-altos y del 3 % en los de altos ingresos
(figura 8.1b). A escala mundial, cerca del 10 % de los nifios vy nifias
en edad de cursar primaria, el 14 % de los adolescentes en edad
de cursar el primer ciclo de secundariay el 30 % de los jovenes
en edad de cursar el segundo ciclo de secundaria siguen sin
estar escolarizados. Estas estimaciones se basan en un modelo
elaborado por el equipo del Informe de seguimiento de la educacion
en el mundo y el Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU),

que combina datos administrativos y de encuestas, y figura en el
sitio web de VIEW.

A pesar de albergar 4 de los 12 paises con mayor poblacién sin
escolarizar del mundo (Afganistan, Bangladesh, India y Pakistan),
laregion de Asia Central y Meridional ha seguido avanzando
rapidamente en el acceso a la educacion. Su porcentaje de

la poblacion mundial de nifiez sin escolarizar ha disminuido,
pasando del 44 % en 2000 al 33 % en 2015y al 21% en 2023. Por el
contrario, la proporcién de Africa Subsahariana en la poblacion
mundial de nifios y nifias sin escolarizar ha aumentado del 32 %
en 2000 al 51 % en 2023; y alin mas rapidamente en la poblacion
mundial de adolescentes sin escolarizar en este periodo, que ha
pasado del 25 % en 2000 al 51 % en 2023 (figura 8.2a). De hecho,
el nimero de nifios y nifias sin escolarizar en Africa subsahariana
no ha cambiado desde 2000, mientras que el nimero de
adolescentes y jovenes sin escolarizar en la region, a pesar de

no registrar cambios entre 2000 y 2015, siaument6 un 26 % de
2015 a 2023 (figura 8.2b).

El modelo de estimacion extraescolar sugiere que, a nivel
mundial, el estancamiento se inici6 alrededor de 2015 o poco
antes. Por lo tanto, es anterior ala COVID-19 y no parece estar
relacionado con ella. Sin embargo, la estructura del modelo

CAPITULO 8 = EDUCACION PRIMARIA Y SECUNDARIA

FIGURA 8.1:

Desde 2015, la poblacion sin escolarizar se ha estancado
Tasa de no escolarizacién, menores no escolarizados y menores
matriculados en ensefianza primaria y secundaria, 2000-23
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no puede detectar cambios a corto plazo. Por esta razon,

es importante examinar detenidamente los datos administrativos
de cada pais, que pueden ser mas sensibles a estos efectos.

Los jovenes en edad de cursar el segundo ciclo de secundaria eran
mas vulnerables al abandono prematuro de los estudios como
consecuencia del cierre prolongado de las escuelas. En el caso
particular de Estados Unidos, donde la educacion en el domicilio
ha sido una opci6n popular y viable para algunos hogares, se ha
observado cierto descenso en la matriculacién en la escuela
publica (Goulas y Pula, 2024).

Pero ésta parece ser una excepcion. Una revision de 34 paises
con datos para 2019, 2021y 2023 es consistente con las
estimaciones del modelo y no sugiere que la COVID-19 haya
tenido ninglin impacto negativo en la matriculacion. Es lo que
respecta a esos paises, la tasa de jovenes en edad de cursar el
segundo ciclo de secundaria sin escolarizar disminuyé en 14 de
ellos (con una caida media de 7 puntos porcentuales entre 2019y
2023), se mantuvo constante en 11y aumento en 9 (con un
aumento medio de 6 puntos porcentuales) (figura 8.3).















En resumen, los datos de tres de las cinco grandes crisis para las que se dispone de informacion razonablemente fiable y comparable sugieren que la
poblacion no escolarizada puede estar subestimada en 5,5 millones de personas. Cada crisis es diferente en cuanto a caracteristicas como intensidad,
propagacion y duracion, asi como en cuanto a disponibilidad de datos. Los grupos sectoriales de educacion, que tienen el mandato de coordinar las
respuestas humanitarias en zonas en las que el Estado puede estar ausente, ser parte en el conflicto o no disponer de los recursos necesarios para
identificar las necesidades y proporcionar servicios educativos, tienen la tarea de estimar el nimero de «personas necesitadas» en lo que respecta a la
educacion. Sin embargo, es importante sefialar que tener necesidad no es exactamente lo mismo que no estar escolarizado. Dichos grupos evalan las
necesidades educativas con fines distintos a la elaboracion de informes globales. El resultado es que resulta dificil combinar e integrar sus conclusiones
en los informes estadisticos oficiales. Sin embargo, si se puede hacer mas para tener en cuenta los datos que aportan y cotejarlos cuando se pueden
triangular con otras fuentes.

En la primera Conferencia sobre Datos y Estadisticas de Educacion, celebrada en febrero de 2024, se decidi6 crear un grupo de trabajo para proponer
un proceso sistematico sobre como tener en cuenta la informacion complementaria para estimar un margen de error en los calculos de la poblacion no
escolarizada, para un nimero limitado de las crisis humanitarias mas graves. El IEU y el Informe GEM colaboraran con |a organizacién La Educacion No
Puede Esperar y expertos de los paises afectados para determinar el camino a seguir.

A escala mundial, la diferencia entre la tasa de finalizacién
puntualy la definitiva es de 4,4 puntos porcentuales en primaria
y el primer ciclo de secundaria, y de 3,3 puntos porcentuales en

el segundo ciclo de educacion secundaria. Esto se traduce en

una tasa global de finalizacion de estudios de segundo ciclo de
educacién secundaria del 62 %. El Africa subsahariana es la region
con la mayor discrepancia entre las tasas de finalizacion puntual y
definitiva. En 2023, el 67 % de la nifez habia terminado la escuela
primaria a tiempo, pero el 78 % lo hizo con varios anos de retraso,
lo cual supone una diferencia de 10,4 puntos porcentuales.

Sin embargo, se trata de una mejora con respecto a 2015,

cuando la diferencia era de 11,8 puntos porcentuales. La brecha
entre la finalizacion definitiva y la finalizacion a tiempo es de

9 puntos porcentuales en el primer ciclo de educacién secundaria
y de 4,3 puntos porcentuales en el segundo; sin embargo,

no se ha registrado ninguna mejora de estos dos niveles desde
2015 (figura 8.4).

Este alto nivel de discrepancia refleja la gran proporcion de ninos
v ninas en la educacion primaria y secundaria que tienen al menos
dos cronolégicos afios mas que la edad oficial de su grado o
curso. Segan el indicador tematico 4.1.5 de los ODS, el porcentaje
de nifios y nifias con una edad superior a la oficial en el Africa
subsahariana era del 26 % en la educacion primaria y del 35 % en el
primer ciclo de educacion secundaria en 2023. La siguiente region
con mayores tasas de sobreedad fue Oceania, con un 15 % en lo
que respecta a la educacion primaria y un 13 % en el primer ciclo de
educacion secundaria en 2023. Las tasas de sobreedad se sitGan
en el 10 % o menos en las otras cinco regiones de los ODS.
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APRENDIZAJE

Elindicador global 4.1.1 de los ODS hace un seguimiento del
porcentaje de estudiantes que alcanzan el nivel minimo de
competencia en lectura y matematicas en tres etapas de su
trayectoria educativa. A nivel mundial, se estima que el 58 %
de los estudiantes alcanzan el nivel minimo de competencia en
lecturay el 44 % en matematicas al final de la escuela primaria.
Del mismo modo, el 64 % del alumnado alcanza el nivel minimo
de competencia en lecturay el 51 % en matematicas al final del
primer ciclo de secundaria.

Teniendo en cuenta que el 12 % de los nifios y nifias no terminan

la escuela primaria a tiempo (o que el 8 % nunca la terminan,
utilizando la definicion ampliada de finalizacion definitiva) y que

el 22 % no termina el primer ciclo de secundaria a tiempo (o que

el 18 % nunca lo terminan), es necesario adaptar estas cifras.

Este vinculo entre finalizacion y aprendizaje se recoge en el
indicador 4.1.0, que pregunta si toda la cohorte de nifios, nifas y
adolescentes (y no solo los escolarizados) esta «preparada para
el futuro». Este indicador 4.1.0 es el producto de los indicadores
4.1.1y 4.1.2 y parte del supuesto de que ninguno de los nifios o
nifas que no han conseguido llegar al final de la escuela primaria o
al final del primer ciclo de secundaria ha alcanzado el nivel minimo
de competencia. Aunque puede haber algunos casos en los que

no sea asi (recuadro 8.3), el indicador 4.1.0 capta el espiritu de

la meta 4.1 de los ODS, que pide a los paises que garanticen

que todos los ninos y nifias terminen cada nivel de ensenanzay
obtengan resultados de aprendizaje pertinentes y eficaces.
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La Evaluacion del Nivel Minimo de Competencia es una nueva fuente de datos sobre el aprendizaje en los

paises de ingresos medios y medios-bajos

Las evaluaciones transnacionales bien establecidas, como los estudios PIRLS y PISA, se han creado en paises de altos ingresos que ya disponen de la
capacidad pertinente para medir el aprendizaje y han desarrollado sus propias evaluaciones nacionales. Algunos paises de ingresos medios han invertido
en su participacion en dichas evaluaciones. sin embargo, el coste es prohibitivo para la mayoria de los paises. Ademas, el alumnado de paises de ingresos
medios, como Egipto, Marruecos y Sudafrica, tiende a obtener puntuaciones muy inferiores a las de los paises que ayudaron a establecer la evaluacion.

Aunque hay algunas excepciones, los paises de ingresos medios v, sobre todo, los de ingresos bajos carecen de capacidad suficiente para desarrollar

sus propios y solidos mecanismos nacionales de evaluacion. Para hacer frente a este reto, el [EU ha desarrollado la Evaluacion del Nivel Minimo de
Competencia (AMPL) con el fin de ayudar a los paises mas pobres a preservar la integridad de su marco nacional de evaluacion, si lo tienen; desarrollar sus
capacidades nacionales de desarrollo de evaluaciones; y permitirles producir datos comparables internacionalmente para informar sobre el indicador global

4.1.1 de los ODS dentro de su capacidad y presupuesto.

La evaluacion AMPL se desarroll en dos etapas. La primera etapa (2021) formaba parte del proyecto COVID-19: Monitoring the Impacts on Learning
Outcomes, cuyo objetivo era el de evaluar el impacto de la COVID-19 en los resultados del aprendizaje. Durante esta etapa, el AMPL se administré en inglés
y francés al final de la ensefianza primaria en seis paises africanos (Burundi, Burkina Faso, Cote d'lvoire, Kenya, Senegal y Zambia). La segunda etapa tuvo
lugar en 2023 en varias regiones del mundo. En Africa, Gambia y Zambia, administraron el AMPL para evaluar el aprendizaje al final del primer ciclo de
educacion primaria, mientras que Kenya, Lesotho y Zambia, lo administraron al final de la educacion primaria. En cada pais se tomaron muestras de entre

220y 300 centros escolares.

Los resultados seleccionados de seis de los paises que administraron el AMPL al final de la educacion primaria en 2021y 2023 muestran que solo 1 de
cada 10 estudiantes alcanzd el nivel minimo de competencia en lectura, excepto en Kenya, donde lo hizo 1 de cada 4 estudiantes. En cambio, salvo en
Cote d'lvoire, una mayor proporcion de alumnos alcanzé el nivel minimo de competencia en matematicas: el 16 % en Zambia, el 20 % en Lesotho, el 24 % en

Burkina Faso, el 34 % en Senegal y el 37 % en Kenya.

Las diferencias en lo que respecta a la brecha de género varian segln las asignaturas. En matematicas, hay paridad en cuatro de los seis paises; en lectura,
sin embargo, las chicas tienen ventaja, aunque en los niveles bajos de aprendizaje observados, las diferencias no superan los tres puntos porcentuales.
Burkina Faso es el (nico de los seis paises donde las chicas van por detras de los chicos en ambas materias, aunque la diferencia es notable solo en

matematicas, a razon de cuatro puntos porcentuales.

En cambio, las diferencias entre las zonas urbanas y rurales son considerables. En lectura, no mas del 5 % de los alumnos de las escuelas rurales alcanzan
el nivel minimo de competencia en cinco de los seis paises. En todos los paises, los alumnos de las escuelas urbanas tienen al menos tres veces mas
probabilidades de haber adquirido una comprension lectora adecuada; en Burkina Faso y Lesotho, dicha probabilidad es incluso seis veces superior. En
matematicas, la diferencia entre zonas urbanas y rurales es de 7 puntos porcentuales en Cote d'lvoire; de 16 puntos porcentuales en Burkina Faso, Senegal
y Zambia; y de 22 puntos porcentuales en Kenya y Lesotho. En Kenya, los alumnos de las escuelas urbanas son el Gnico grupo de poblacion en el que la
mayoria, exactamente el 51 %, ha alcanzado la competencia minima (figura 8.10).

Continda en la pagina siguiente...

ENFOQUE 8.1. LA ANSIEDAD MATEMATICA
AFECTA NEGATIVAMENTE AL
RENDIMIENTO EN MATEMATICAS

Entre las distintas barreras que dificultan el compromiso y el éxito
de los estudiantes en matematicas se encuentra la «ansiedad
matematica», que se define como «la ansiedad que interfiere
con la manipulacion de los nimeros y la resolucion de problemas
matematicos en una amplia variedad de situaciones de la vida
ordinaria y académica» (Richardson y Suinn, 1972). La ansiedad
matematica no solo disuade a los estudiantes de participar en
actividades académicas relacionadas con esta asignatura asi
como en trayectorias profesionales relacionadas con la ciencia,
la tecnologia, laingenieria y las matematicas (Choe et al.,, 2019),
sino que también tiene implicaciones mas amplias para la salud
mental y el bienestar general en todos los grupos de edad
(Mammarella et al., 2019).
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Los primeros sintomas de ansiedad
matematica pueden aparecer a partir
de los 6 anos

%

En las Gltimas décadas, ha aumentado tanto el interés por
comprender cuando y como se desarrolla la ansiedad matematica,
como el nimero de intentos para medirla. Las investigaciones
indican que los primeros signos de ansiedad matematica

pueden aparecer ya a los 6 anos (Aarnos y Perkkila, 2012),

con importantes implicaciones para el desarrollo posterior, ya que
dicha ansiedad tiende a permanecer estable o aumentar con

el tiempo (Cargnelutti et al., 2017; Pekrun, 2016). A pesar de la
posible aparicion temprana de esta condicion, la investigacion

en ninos y ninas de primaria sigue siendo limitada debido a los


















Weam, siria de 35 anos, vive en el

campo de refugiados de Za'atari desde
que se abrid hace 12 afnos y, con el
apoyo de UNICEF, actda como ayudante

de profesor en una de las guarderias
del campo. Su funcién es apoyar el
aprendizaje en el aula.
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En la dltima década, la participacion en la educacion de la primera infancia ha aumentado en lo que respecta a los nifos

y nifias menores de 3 afios, sobre todo en Africa, pero se ha estancado en el caso de los menores de entre 3y 5 afios: la
tasa de matriculacién de nifos y nifas con un ano menos de la edad oficial de escolarizacién en primaria se ha mantenido
en torno al 75 % en la dltima década, aunque si se ha producido un aumento en las dos regiones mas rezagadas: Norte de
Africa y Asia Occidental, y Africa subsahariana.

Muchos nifios acceden a la educacién primaria antes de la edad oficial. En Burundi, donde la edad oficial de acceso a

la educacion primaria es de 7 anos, casi el 90 % de los nifios y ninas de 6 afios escolarizados estan cursando primaria

en lugar de preprimaria. Excluir a los nifios matriculados en centros de educacién primaria provocaria un descenso de
alrededor del 20 % en el indicador global de matriculacion un ano antes de la edad oficial de escolarizacion en la primaria.

La asistencia preescolar y el establecimiento de un entorno familiar propicio pueden mejorar el desarrollo infantil, incluso
en lo que respecta a la preparacion para la escuela, las competencias tempranas de alfabetizacion y aritmética, y las
aptitudes sociales y emocionales. En al menos 10 paises del Africa subsahariana, mas del 30 % de los nifios quedaron
bajo una supervisién inadecuada.

Los cuidadores necesitan formacion. Una encuesta realizada entre cuidadores de paises de ingresos bajos y medios
reveld que solo la mitad realizaba actividades esenciales para estimular el aprendizaje y la preparacion para el ingreso en
la escuela.

El liderazgo preescolar es importante, sin embargo, muchos lideres preescolares no tienen preparacion ni requisitos
especificos. A menudo, predominan las tareas administrativas. En Israel y Tirkiye, los lideres dedican menos del 20 % de
su tiempo al liderazgo pedagogico.
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ENFOQUE 9.1. EL LIDERAZGO PREESCOLAR
NECESITA ATENCION

La atencion y educacion de la primera infancia (AEPI) inclusiva y
de alta calidad desempefa un papel crucial a la hora de sentar
las bases del aprendizaje y el bienestar a lo largo de toda la vida
(UNESCO, 2021b). Por lo tanto, el liderazgo en los centros de
educacion de la primera infancia y preprimaria es fundamental
(Rodd, 2020). Los lideres pueden influir en los entornos de
trabajo, la calidad de la atencion y la educacion, y los resultados
educativos de los nifos y nifas (Cheung et al., 2019). Un buen
liderazgo también es esencial para fomentar el cambio (Fonsén
et al,, 2022; Thornton, 2020). Sin embargo, los primeros estudios
informaron de que los lideres tenian una conciencia limitada de su
papel (Muijs et al., 2004).

Las necesidades de liderazgo en este nivel educativo son distintas
de las de otros niveles educativos debido tanto a las necesidades
de desarrollo Gnicas de los nifos y ninas mas pequefios como a las
responsabilidades adicionales de cuidado que dichas necesidades
suelen conllevar (Waniganayake et al., 2012), lo que ha suscitado
llamamientos al «liderazgo cuidador» (Siraj-Blatchford y Hallet,
2014). Por lo tanto, centrarse en el liderazgo pedagogico cobra
aln mas importancia en el caso de la educacion de la primera
infancia (Fonsén, 2013). En Finlandia, una investigacion realizada
en unidades de educacion infantil de 14 municipios demostro

que los lideres con mayores competencias pedagogicas estaban
asociados a una serie de resultados infantiles positivos, incluidos
los relacionados con el aprendizaje, las emociones y las relaciones
sociales (Fonsén et al., 2022).

Los primeros estudios destacaron la reticencia de los educadores
de AEPI a ser designados como «lideres» (Muijs et al., 2004).
Muchos hicieron hincapié en la necesidad de ver su trabajo

como un esfuerzo de colaboracion (Heikka, 2014). Una de

las principales razones es la alta prevalencia del trabajo en
colaboracion con otros actores implicados en el cuidado de los
nifios, como las instituciones sanitarias (Fonsén et al., 2022).

La Encuesta Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS)
Starting Strong de 2018, abarcé a una serie de lideres de centros
escolares destinados a ninos menores de 3 anos en Dinamarca,
Alemania, Israel y Noruega, asi como a lideres de preprimaria

en Chile, Dinamarca, Alemania, Islandia, Israel, Japon, Noruega,

la Repiblica de Corea y Tiirkiye. Dicho estudio revelé que
aproximadamente dos tercios de los directores de centros de
AEPI se comunicaban con el personal y/o los directores de otros
centros de AEPI al menos una vez al mes, y un tercio consultaba
regularmente con especialistas en desarrollo infantil (OCDE,
2020). También es vital establecer relaciones con las familias y las
comunidades. En Chile, el Marco para la Buena Ensefianza de la
Educacion Parvularia orienta a los educadores sobre la reflexion

y la practica pedagogica, promoviendo la participacion de las
familias en la mayoria de los ambitos (Subsecretaria de Educacion
Parvularia de Chile, 2019). En los paises analizados en la encuesta
TALIS, cuatro de cada cinco responsables de la AEPI declararon
comunicarse con los nifos y nifas, las familias o los servicios
sociales (OCDE, 2020).
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FIGURA 9.6:

La supervision inadecuada se asocia a una menor
prevalencia de entornos domésticos positivos y
estimulantes

Porcentaje de nifios de 24 a 59 meses que viven en entornos
familiares positivos y estimulantes, y porcentaje de nifios
menores de 5 afios que tiene un cuidado inadecuado, paises
seleccionados, 2017-23
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Notas: Se considera que un nifio o nifia tiene un entorno familiar
positivo y estimulante si algiin miembro adulto del hogar ha
participado en cuatro o mas actividades de estimulacién temprana y
atencion receptiva en los tres dias anteriores. Se considera que un nifio
o nifia esta bajo supervision inadecuada cuando se le deja solo o bajo la
supervision de otro nifio menor de 10 afios durante mas de una hora al
menos una vez durante la semana precedente.

GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig9_6
Fuente: UNICEF (2023).

Los responsables de la AEPI deben equilibrar las tareas operativas
con una vision de futuro mientras trabajan con nifos y ninas muy
pequenos. Deben supervisar las actividades diarias, gestionar los
recursos, garantizar el cumplimiento de la normativa y mantener
un entorno seguro y enriquecedor para los nifos. Por término
medio, los directores de centros de preprimaria dedicaron
aproximadamente el 30 % de su tiempo a tareas administrativas
en todos los paises analizados en la encuesta TALIS; aunque

este porcentaje resulto, por ejemplo, ser cuatro veces superior
en Noruega (49 %) que en Israel (14 %) (OCDE, 2020). En los
centros mas pequenos o en los centros destinados a ninos y
nifas menores de 3 anos, los lideres dedican atn mas tiempo a
tareas administrativas (Fonsén et al., 2019; Hujala et al., 2016).

El liderazgo pedagogico ocupd mas del 25 % del tiempo de los
lideres preescolares en Chile, Islandia, Japon y la Repiblica de
Corea (figura 9.7).
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un certificado de ensefanza. En Indonesia, los aspirantes a
puestos de direccion deben cumplir unos criterios especificos
especificados en las Normas Nacionales de 2005, entre los que
se incluyen ser maestro o maestra de jardin de infancia en activo,
poseer cualificaciones académicas y competencia como educador
o educadora segin los requisitos legales pertinentes, tener al
menos tres afios de experiencia docente y demostrar liderazgo

y aptitud empresarial en la educacién. En Jamaica, la Ley y el
Reglamento de la Primera Infancia de 2005 prescriben que las

y los directores o gerentes de las instituciones de AEPI deben

ser docentes calificados, o lo que es lo mismo, disponer de una
licenciatura en educacion o un diploma en docencia.

Algunos paises han hecho hincapié en las politicas que exigen que
las y los directores cuenten con las competencias de liderazgo
necesarias. La preparacion para el liderazgo es un componente
clave de la profesionalidad de las y los directores, la cual, a su

vez, es una dimension importante del liderazgo pedagogico
(Fonsén et al., 2022). Sin embargo, muchos paises carecen de una
preparacion adecuada en este nivel educativo (Diale y Sewagegn,
2021; Tefera, 2018). En Nueva Zelanda, el curriculum académico
para la primera infancia Te Whariki hace hincapié en el papel del
liderazgo a la hora de apoyar practicas culturalmente receptivas
e inclusivas (Howley-Rouse, 2023; Ministerio de Educacion de
Nueva Zelanda, 2024). Se espera que los lideres de la AEPI sigan
una formacion profesional continua, sobre todo en los ambitos de
los conocimientos autdctonos y la pedagogia inclusiva. La Agencia
para el Desarrollo de la Primera Infancia de Singapur ofrece una
formacion estructurada en materia de liderazgo que incluye
programas tanto previos a la incorporacion al puesto como de
formacion continua centrados en la administracion, el desarrollo
del personal y la supervision del curriculum educativo o plan de
estudios (ECDA, 2021).

Elacceso a la mentoriay a las redes profesionales es fundamental
para que los lideres de la AEPI compartan experiencias y aborden
los retos. En muchos paises, especialmente en los de escasos
recursos, los lideres estan aislados y carecen del apoyo necesario
para desarrollar sus competencias de liderazgo. Las comunidades
de practica son esenciales para apoyar el liderazgo de la AEPI
(Ratner et al., 2018; Watson, 2024).

La ausencia de formacion formal contribuye a las disparidades en
la forma en que los responsables de la AEPI gestionan los centros,
el personal y los entornos de aprendizaje. Los responsables

de la AEPI se enfrentan a menudo a importantes dificultades

para conseguir los recursos adecuados. En Bangladesh y Kenya,
los centros de AEPI suelen funcionar con una financiacion minima,
lo cual hace que los responsables se vean obligados a lidiar con
infraestructuras y materiales didacticos limitados (Oloo et al.,
2023; Rashid y Akkari, 2020). Otro reto es la elevada rotacion

de personal, la cual se ve ademas agravada por las estresantes
condiciones de trabajo y los bajos salarios (Alchin et al., 2019;
Modise et al., 2023b). En los Estados Unidos, la tasa de rotacion

de lasy los directores de centros de AEPI fue elevada en al menos
uno de cada tres centros encuestados en 2019, en los que una gran
proporcion de personal abandoné sus funciones debido a las largas
horas de trabajo, las cargas administrativas y la remuneracion
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inadecuada (Amadon et al., 2023). Esto afecta a la continuidad de
los cuidados v la educacion que se proporciona a los nifios.

En muchos paises, las funciones y responsabilidades de los
responsables de la AEPI no estan claramente definidas en las
politicas nacionales. Como resultado, es posible que los lideres

se vean obligados a operar en una zona de penumbra en la que

las expectativas no son lo suficientemente claras y el apoyo es
limitado (Modise et al., 2023a). Sin embargo, paises como Australia,
Finlandia, Nueva Zelanda y Singapur han desarrollado politicas
integrales que definen claramente las funciones de los lideres de la
AEPI. Esto ha contribuido a garantizar un enfoque estructurado del
liderazgo y unos niveles de calidad mas elevados en todo el sector
(Rodd, 2020).

ENFOQUE 9.2. LA FORMACION DE

PADRES, MADRES Y CUIDADORES PUEDE
CONTRIBUIR AL DESARROLLO DURANTE LA
PRIMERA INFANCIA

A nivel mundial, aproximadamente el 50 % de los ninos vy ninas
menores de 5 afnos corren el riesgo de no alcanzar el pleno
desarrollo de sus capacidades (Black et al., 2017). Los marcos
internacionales de atencion a la primera infancia, como el

Marco de Atencion Nutritiva, subrayan la importancia que tiene
garantizar que las interacciones entre los cuidadores y los nifios
sean de buena calidad para el desarrollo cerebral de estos Gltimos,
basandose en pruebas multisectoriales de la neurociencia,

la salud y la educacion (UNESCO, 2021b; OMS et al., 2018).

Los cuidadores, incluidos los padres, madres u otros miembros
adultos del hogar que tienen la responsabilidad principal de
cuidar alos ninos (Friedlander y Perks, 2024), desempenan un
papel crucial en la creacion de un entorno doméstico positivo y
estimulante, y pueden mitigar significativamente los riesgos para
el desarrollo a los que se enfrentan los nifios y nifas que viven

en contextos vulnerables (Bendini y Devercelli, 2022; UNESCO,
2021, 2023).

A pesar del reconocimiento generalizado de la necesidad de
mejorar el compromiso de los cuidadores, aiin queda margen
para hacerlo. En los paises de ingresos bajos y medios, solo

la mitad de los cuidadores encuestados realizaron al menos
cuatro actividades esenciales para estimular el aprendizaje y la
preparacion para el ingreso en la escuela durante los tres dias
anteriores a la encuesta, como leer o contar cuentos, cantar
canciones y jugar (Britto et al., 2015). Entre los paises con
informacion disponible, solo uno de cada tres nifios del Africa
subsaharianay tres de cada cuatro de América Latina y el Caribe
se beneficiaron de este tipo de compromiso. Los programas
pUblicos de formacion de padres y madres a gran escala han
sido reconocidos como una de las razones de la calidad del
compromiso parental (Cardenas et al., 2024).

Las intervenciones de formacion parental son una herramienta
politica ampliamente utilizada, dirigida a los comportamientos,
actitudes, conocimientos y competencias de los padres,

los cuales, a su vez, contribuyen a mejorar la salud, el desarrollo,
el aprendizaje, la proteccion y el bienestar de los nifios
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A nivel mundial, solo el 3 % de los adultos participan en actividades de educacion y formacién formales y no formales. De
los 106 paises analizados, el porcentaje supera el 10 % solo en 15 de ellos, los cuales son, en su mayoria, paises de altos
ingresos. Las tasas de participacion han caido 0,5 puntos porcentuales desde 2015 en los paises con datos de tendencias
disponibles, lo cual se debe, en muchos casos, a la pandemia de la COVID-19.

Las brechas de género son pronunciadas en lo que respecta a la educacion de adultos, pero varian segin el contexto. En
los paises de altos ingresos, 73 hombres participan por cada 100 mujeres, mientras que en los paises de ingresos bajos,
el nimero de mujeres participantes por cada 100 hombres es de tan solo 50.

Aunque el nimero de paises con datos es limitado, la matriculacién en centros de ensefnanza y formacion técnica y
profesional (EFTP) parece haber aumentado modestamente entre 2010 y 2023.

A escala mundial, la tasa bruta de escolarizacion en centros de educacion terciaria ha aumentado del 30 % en 2010 al 43%
en 2023, e incluso en una proporcion mayor en América Latina y el Caribe v, sobre todo, en Asia Oriental y Sudoriental.

En la mayoria de los paises, las mujeres superan considerablemente a los hombres en lo que respecta a la participacion
en la educacion superior, mientras que en la EFTP sucede lo contrario.

Los lideres de la educacién superior no suelen tener autonomia para tomar decisiones. Casi el 40 % de los paises no
reconocen la autonomia institucional por ley.

Las mujeres estan infrarrepresentadas en los puestos de liderazgo de la educacién superior: solo representan el 25 % de
los cargos directivos de las 200 universidades mas importantes del mundo.
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En la mayoria de los paises, las mujeres
superan considerablemente a los hombres
en lo que respecta a la participacion en

la educacion superior, mientras que en la
ensenanza y formacion técnica y profesional
(EFTP) sucede lo contrario

%9

La formacion profesional suele asociarse con el trabajo manual,
las competencias y conocimientos técnicos y las profesiones
artesanales, como la construccion y la ingenieria. Historicamente
dominados por los hombres, estos campos suelen percibirse
como menos prestigiosos que las carreras académicas, lo que
puede contribuir a una mayor participacion masculina en los
programas de formacion profesional. Por el contrario, las mujeres
tienen mas probabilidades de obtener titulos universitarios,

los cuales suelen considerarse como vias de acceso a carreras
profesionales de cuello blanco (ETF, 2024).

ENFOQUE 10.1. LOS LIDERES DE LA
EDUCACION SUPERIOR SE ENFRENTAN A
GRANDES RETOS

El liderazgo en la educacion superior es esencial para guiar a las
instituciones en el cumplimiento de sus misiones, asi como para
promover la adaptabilidad, impulsar la innovacion y proteger
lalibertad académica.' Esto es especialmente cierto si se tiene
en cuenta el contexto actual, en el que no solo existen cada vez
mas expectativas sobre la potencial contribucion de la educacion
superior en lo que respecta al desarrollo socioeconémico,

sino que, ademas, esta se enfrenta a grandes desafios, como

los rapidos avances tecnoldgicos, la inestabilidad politica,

las presiones sobre el gasto piblico, la mayor heterogeneidad del
alumnado y un escrutinio cada vez mayor. Todos estos factores
ejercen presion sobre los lideres de la educacion superior. Por ello,
es necesario disefiar mecanismos de apoyo. El proceso de
seleccion de lideres y miembros de los 6rganos de gobierno es
crucial para aumentar el impacto de la educacion superior.
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La educacion superior se enfrenta a grandes
retos, como los rapidos avances tecnologicos,
la inestabilidad politica, las presiones sobre

el gasto pablico, la mayor heterogeneidad del
alumnado v un escrutinio cada vez mayor

%9

Los gobiernos establecen normas y politicas para financiar los
establecimientos de educacion superior, regular las relaciones
entre los distintos actores del sistema (incluidas las normas
destinadas a regular el mercado) y definir tanto los objetivos

y resultados esperados como los mecanismos de control y

rendicion de cuentas (incluidos los indicadores de estos objetivos)
(Alarcon y Brunner, 2023).

LA GOBERNANZA Y LAS CULTURAS INSTITUCIONALES
VARIAN

Las estructuras de gobernanza varian significativamente
dependiendo tanto del pais como del tipo de institucion.

No existe un modelo Gnico de gobernanza, pero los sistemas
eficaces y eficientes suelen centrarse en garantizar la autonomia
institucional para determinar la estructura internay los procesos
de toma de decisiones (autonomia organizativa), gestionar la
financiacion y asignar presupuestos (autonomia financiera),
contratar y gestionar el personal (autonomia con respecto a la
dotacion de personal) y organizar la docencia vy la investigacion
(autonomia académica) (EUA, 2017). Sin embargo, en casi el 40 %
de los paises dicha autonomia institucional no esta reconocida por
ley. Solo una cuarta parte de los Estados arabes conceden este
tipo de autonomia, mientras que en Europa Central y Oriental,
todos los paises lo hacen (Observatorio de Politicas de Educacion
Superior, 2024). Aun asi, contar con una legislacion de este tipo
no significa que se respete plenamente la autonomia, ya que el
concepto puede entenderse de forma diferente dependiendo
tanto del pais como del momento (Galan-Muros et al., 2024).

En algunos paises, incluido Estados Unidos, las responsabilidades
administrativas y académicas de las instituciones se dividen entre
dos personas. Los presidentes (o cancilleres) son los maximos
responsables de la planificacion estratégica, la aplicacion de
politicas y la supervision operativa. Estas personas representan
alainstitucion de cara al exterior y trabajan con el patronato o
consejo de gobierno encargado de su nombramiento, aunque,

en muchos casos, el responsable de dicho nombramiento es el
propio Ministerio de Educacion. Los presidentes pueden asimismo
proceder de otros ambitos de la comunidad académica o incluso
de otros sectores. Por otra parte, los rectores (o vicepresidentes
de asuntos académicos) son los maximos responsables
académicos y, como tales, supervisan los asuntos del
profesorado, los servicios de apoyo escolar y el disefio y desarrollo
del curriculum o plan de estudio, gestionan los presupuestos
académicos y garantizan el cumplimiento de los estandares
educativos. Los rectores se encargan asimismo de supervisar
alos decanos y vicedecanos, rinden cuentas directamente al
presidente y suelen ser elegidos por este @ltimo en el seno del
claustro de profesores, eleccion que debe ser posteriormente
aprobada por el consejo de administracion. Es fundamental,

por tanto, que estos dos lideres dispongan de competencias

y responsabilidades claramente diferenciadas, visiones bien
alineadas y canales de comunicacion abiertos. Los paises
europeos tienden a combinar las funciones administrativas y
académicas en una sola persona (rector o vicerrector), la cual
suele ser elegida por la comunidad universitaria (y reelegida por
un nimero de mandatos maximo determinado).

La gobernanza de los establecimientos de educacion superior
también se basa en estructuras colectivas que, por lo
general, suelen responsabilizarse de tomar las principales
decisiones juridicas, académicas y financieras. Los consejos
de administracién (también conocidos como juntas directivas
o0 consejos de regentes) estan compuestos por personas
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para afrontar los retos de su puesto (Hazelkorn y Boland,

2020). En general, sin embargo, el papel de los lideres ha ido
evolucionando y profesionalizandose (Selingo et al.,, 2017). En los
paises anglosajones, los lideres son profesionales que han
desempenado funciones directivas en varias instituciones a lo
largo de su carrera. En Estados Unidos, los presidentes suelen
ser profesionales que previamente han ocupado otros cargos
directivos, como el de rector o decano. Aunque no existe un
programa de formacion establecido, los lideres suelen recurrir a
mentores o asesores para el desarrollo de sus funciones durante
su mandato (Selingo et al, 2017).

Existe consenso en que el liderazgo debe evolucionar mediante
un cambio de mentalidad, estructura, practicas y gestion de

la autoridad y el poder (Mackay et al., 2022). Los lideres deben
fomentar la innovacion, la creatividad y la mejora continua.

Esto requiere un liderazgo colectivo vy la retroalimentacién y
participacion de todas las partes interesadas en la toma de
decisiones, incluida la comunidad académica y estudiantil,

asi como de las empresas, el gobierno y las partes interesadas de
la comunidad (Acosta, 2021).

A nivel mundial, existen diversas iniciativas destinadas a
fomentar el desarrollo de las competencias de los lideres de

la educacion superior. Australia ha dado prioridad al desarrollo
del liderazgo entre los lideres de las Primeras Naciones y a su
participacion en puestos clave de gobierno (Panel del Acuerdo de
Universidades Australianas, 2024). El Centro para el Desarrollo
del Liderazgo de la Academia Gubernamental de Liderazgo

en la Educacion Superior de Malasia, creado en 2008, ofrece
formacion sobre gestion y liderazgo administrativo y académico.
La Academia Nacional de Educacion Superior de Pakistan

cuenta con programas de capacitacion centrados en la gestion
de la investigacion, la gobernanza académica, el liderazgo y la
gestion financiera. En Arabia Saudita, el Gobierno, a través del
Ministerio de Educacion y el Centro para la Preparacion de Lideres
Universitarios, cred en 2021 el Foro de Lideres Académicos

para desarrollar las competencias de los lideres universitarios.
La Universidad Rey Saud y la Universidad de Ciencia y Tecnologia
Rey Abdullah también pusieron en marcha el primer Programa
de Mejora del Liderazgo Académico en 2022. En Sudafrica,

el Programa de Liderazgo y Gestion de la Educacion Superior,
una iniciativa del Departamento de Educacién y Formacion
Superior, ejecutada por Universities South Africa, ayuda a los
lideres emergentes, mandos intermedios y altos directivos a
mejorar sus competencias. Esta iniciativa lleva, desde 2002,
reforzando el liderazgo de las instituciones y facilitando la toma
de decisiones tanto a través de un programa fundacional como
de diversos programas especificos centrados, por ejemplo, en las
mujeres o en los lideres del profesorado.

Varias universidades forman a lideres en el marco de programas
de aprendizaje permanente, como es el caso de la Academia de
Liderazgo de la Educacion Superior del Instituto Tata de Ciencias
Sociales de la India o los Institutos para la Educacion Superior de
la universidad estadounidense de Harvard. La Comisién Europea,
por su parte, financié dos proyectos Erasmus+: el proyecto
NEWLEAD, que analizé los principales retos y elabor6 un marco
para el disefio de programas de liderazgo; y el proyecto LOTUS,
que se centré en el desarrollo del liderazgo para promover

lainnovacion en la ensenanzay el aprendizaje. La Academia
Occidental de Liderazgo Académico, establecida por la Comision
Interestatal Occidental para la Educacion Superior (WICHE)

de Estados Unidos, es un programa de desarrollo profesional
de un ano de duracion para aspirantes a lideres, que consiste

en un seminario presencial de tres dias seguido de un programa
de interaccion con mentores del profesorado y companeros de
cohorte para desarrollar trayectorias profesionales.

Por Gltimo, muchos programas son gestionados por asociaciones
universitarias y organizaciones no gubernamentales. En el Reino
Unido, el programa Aurora fue desarrollado por Advance HE en
2013 e impartido en colaboracion con instituciones asociadas
para promover el liderazgo de las mujeres en la gobernanza de

la educacion superior, centrandose en cuatro areas estratégicas:
identidad, impacto y voz; liderazgo basico; politica e influencia; y
liderazgo adaptativo. Mas de 10 000 mujeres han participado en
el programa, que ofrece desarrollo de habilidades y competencias,
tutorias y sesiones de creacion de redes.

ENFOQUE 10.2. LAS MUJERES ESTAN
INFRARREPRESENTADAS EN LOS
PUESTOS DE LIDERAZGO DE LA
EDUCACION SUPERIOR

A pesar de que, en lo que respecta al alumnado de la educacién
superior, la proporcion de mujeres supera a la de hombres, estas
estan infrarrepresentadas en los puestos directivos superiores,
muchas de ellas permanecen en puestos directivos intermedios

y rara vez son nombradas vicerrectoras (Gandhiy Sen, 2021).

Las responsabilidades familiares; la falta de modelos de conducta,
mentoria y oportunidades de establecer redes; la preparacion
insuficiente; los valores sociales y culturales; y los estereotipos

y las creencias culturales negativas son algunos de los factores
que explican la desigualdad de género en los puestos de liderazgo
(Bush et al., 2022).

En los paises de la OCDE, las mujeres representan el 45 % del
personal académico, con porcentajes que oscilan entre el 30 %

de Japony el 59 % de Lituania. Sin embargo, a nivel mundial, solo
aproximadamente el 25 % de los 200 principales establecimientos
de educacion superior estaban dirigidos por mujeres en

2023 (Times Higher Education, 2024). En Estados Unidos, solo el

30 % de los puestos de presidencia estan ocupados por mujeres

y aproximadamente el 40 % de las universidades no han tenido
nunca a una mujer como presidenta. En lo que respecta al
rectorado vy la presidencia de los consejos de administracion,

el porcentaje de representacion femenina es de tan solo un 39 %
y menos del 30 % respectivamente. Entre las presidentas, solo
una de cada cinco es asiatica, negra o latina (Women's Power Gap,
2023). En los paises afiliados a la Asociacion de Universidades
Europeas, menos de uno de cada cinco rectores y uno de cada tres
vicerrectores son mujeres, a pesar de que, entre 2014y 2022,
hubo un aumento del 73 % en la proporcion de rectoras (EUA,
2022). En Italia, solo 12 de los 99 de los puestos de rectorado
estaban ocupados por mujeres en 2022 (Ferrario, 2024).

En Australia, el 37 % de los cargos de liderazgo académico estaban
ostentados por mujeres en 2021 (Calderon, 2022).
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Existen grandes diferencias en lo que respecta a las competencias en tecnologia de la informacion y las comunicaciones
(TIC). Aproximadamente el 80 % de los adultos de los paises de altos ingresos y el 32 % de los de ingresos medios son
capaces de enviar un correo electronico con archivos adjuntos, mientras que solo el 7 % vy el 2 %, respectivamente, pueden
escribir un programa informatico utilizando un lenguaje de programacion.

Se estan supervisando nuevas competencias relacionadas con el uso de teléfonos inteligentes. Aproximadamente el

45 % de los adultos de los paises de altos ingresos y el 7 % de los de ingresos medios saben como establecer medidas de
seguridad en los dispositivos digitales, y el 23 %y el 10 %, respectivamente, cdmo verificar la fiabilidad de la informacién
en linea.

Existen grandes diferencias entre hombres y mujeres en cuanto a las competencias en TIC: por cada 100 hombres, solo
84 mujeres pueden trabajar con formulas de hojas de calculo y 83 verificar |a fiabilidad de la informacion en linea.

La educacion formal es importante para la ensefianza de las competencias digitales. En la Union Europea, la proporcién
de adultos con competencias digitales basicas pasa del 34 % entre los que han completado el primer ciclo de educacién
secundaria al 51 % entre los que tienen estudios secundarios de segundo ciclo y al 80 % entre los que tienen estudios
postsecundarios.

En los Gltimos 10 afos, la proporcion de poblacion con al menos estudios de educacion secundaria aumento en 5 puntos
porcentuales. Entre los paises cuyo punto de partida era inferior al 20 % en 2012-13, India registré un aumento de

18 puntos porcentuales en 10 anos; sin embargo, en paises como Guatemala, Niger y Senegal la cifra parece haberse
estancado.

Las competencias de liderazgo, como la toma de decisiones, el trabajo en grupo y la negociacion, pueden ensenarse y
aprenderse. Expresar las propias opiniones puede fomentar el liderazgo; sin embargo, segln un estudio realizado en
varios paises y ciudades, los estudiantes desfavorecidos suelen ser menos asertivos que el resto del alumnado.
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En Tailandia, por cada 100 mujeres solo 77 hombres saben
trabajar con este tipo de formulas. En Jamaica, donde solo un
total de 55 hombres por cada 100 mujeres son capaces de llevar
a cabo este tipo de tarea, las chicas obtienen mejores resultados
que los chicos en los examenes de informatica de secundaria; no
obstante, hay muchos mas hombres que mujeres matriculados y
graduados en programas de tecnologia en la educacion terciaria
(Gobierno de Jamaica, 2018).

La adquisicién de competencias en TIC tiene lugar a través de
varias modalidades, en muchos lugares y en distintos momentos.
Sin embargo, el papel de la educacion formal sigue siendo crucial,
no solo en lo que respecta a la preparacion de los estudiantes
para que estos continGen aprendiendo a lo largo de sus vidas sino
también porque este tipo de educacién imparte directamente
competencias digitales; por ello, es importante que los centros
educativos cuenten tanto con docentes capaces de liderar este
tipo de ensefanza y aprendizaje, como con las infraestructuras
necesarias. Por ejemplo, en 2023, entre los 27 paises de la UE,

se desarrollé una medida denominada como «competencias
digitales basicas», que se define como el hecho de haber realizado
con éxito al menos una actividad de cada una de las areas
DigComp. El porcentaje de adultos con competencias digitales
basicas oscilaba entre el 34 % en el caso de aquellas personas que,
como maximo, habian completado el primer ciclo de educacion
secundaria, el 51 % en lo que respecta a aquellas que habian
completado el segundo ciclo de educacion secundariay el 80 %
entre los adultos que habian cursado estudios de educacion
postsecundaria (Eurostat, 2024). A medida que vaya aumentando
el porcentaje de adultos que hayan cursado al menos estudios

de educacion secundaria, también aumentaran las competencias
digitales (recuadro 11.1).

La presencia de ordenadores en los centros escolares es un factor
importante para exponer a alumnos y profesores a la tecnologia.
Entre los 60 paises que han participado en las sucesivas rondas
del Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA)
destinado a los alumnos de 15 anos, la media de ordenadores
disponibles para fines educativos por cada 100 alumnos fue de
61en 2012, 68en 2018y a 73 en 2022. Sin embargo, este ratio
no aumento en absoluto en los 16 paises de ingresos medios de
la muestra, en los que se mantuvo en 32 en 2022, y solo aumento
en los 44 paises de altos ingresos, donde paso de 66 a 86 entre
2012y 2022. Durante dicho periodo, entre los paises de ingresos
medios, la cifra descendio de 49 a 33 en Argentina, pero aumento
de 48a 70 en Colombia. En lo que respecta a los paises de altos
ingresos, este ratio descendio de 65 a 55 en Alemania. se mantuvo
en 24 en Grecia, el nivel mas bajo de este grupo, y llego casi a
duplicarse en Estados Unidos, donde pasé de 95 a 174, colocando
al pais en el nivel mas alto entre todos los paises (OCDE, 2023).

La pandemia de la COVID-19 marcé un antes y un después en

la concienciacion sobre la importancia de las competencias en

TIC en los sistemas de educacion formal, especialmente entre

el profesorado. Entre 2018y 2022, la proporcion de estudiantes
en escuelas cuyos directores estaban de acuerdo en que habia
recursos profesionales eficaces para que los docentes aprendieran
a usar dispositivos digitales aument6 del 65 % en 2018 al

80 % en 2022 en los paises participantes en el PISA. Asimismo,

la proporcion de estudiantes en escuelas cuyos directores estaban

de acuerdo en que los docentes tenian las competencias técnicas
y pedagbgicas necesarias para integrar este tipo de dispositivos
en la ensefianza aumentd del 67 % en 2018 al 90 % en 2022. Este
aumento fue de mas de 40 puntos porcentuales en el caso de
Finlandia (donde pas6 del 50 % al 93 %), Japén (donde se registrd un
aumento del 27 % al 71 %) y Marruecos (donde el porcentaje pasd
de 41 % al 82 %) (OCDE, 2023) (figura 11.4).
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La pandemia de la COVID-19 marco un
antes vy un después en la concienciacion
sobre la importancia de las competencias
en tecnologia de la informacion y las
comunicaciones (TIC) en los sistemas de
educacion formal, especialmente entre

el profesorado
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La presencia de profesores e infraestructuras adecuadas,

sin embargo, no basta para garantizar que los alumnos
adquieran competencias digitales. Segin el Estudio Internacional
de Alfabetizacién Informatica y de la Informacién, que evalué las
competencias informaticas e informacionales en 2018, hubo
una variacion considerable. Entre los 12 sistemas educativos
participantes, el 54 % de los alumnos de 8.° curso alcanzaron
niveles minimos de alfabetizacion digital; sin embargo, esta
cifra oscilé entre el 19 % de Kazajstany el 81 % de Dinamarca
(Fraillon et al., 2020).

ENFOQUE 11.1. ;SE PUEDE ENSENAR
EL LIDERAZGO?

La pregunta de si el liderazgo se puede ensenar es un viejo debate
(Brooks et al., 2019; Channing, 2020; Doh, 2003), que refleja la
cuestion de la naturaleza frente a la crianza, o lo que es lo mismo,
de si los lideres nacen o se hacen. Algunas personas sostienen
que las competencias cominmente asociadas al liderazgo,

como lainiciativa, la asertividad y el carisma, son cualidades
innatas que no pueden adquirirse mediante la educacién formal.
En ellos, influyen factores como el contexto social, el estatus
socioecondémico de los progenitores y el comportamiento parental
(Duan et al., 2022; Murphy y Johnson, 2011).

Sin embargo, las competencias y comportamientos de liderazgo si
pueden ensefarse (Channing, 2020). Pueden cambiary crecer en
funcién de determinadas actividades y experiencias de desarrollo
(Murphy vy Johnson, 2011; Zaccaro et al., 2018). Competencias
practicas como la argumentacion clara, la expresion oral y la
buena comunicacion pueden ensefarse con éxito y eficacia a
través de la educacién formal. Incluso los rasgos de personalidad,
como la concienciacion, la estabilidad emocional, la extraversion,
la agradabilidad y la apertura a la experiencia (Chioda et al.,

2023; Kankaras y Suarez-Alvarez, 2019), que han demostrado
tener una correlacion fuerte y consistente con el liderazgo (Bono
y Judge, 2004), han demostrado ser maleables y sensibles a

las intervenciones.
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Ninas de la escuela mixta de la comunidad indigena de Chicoy, en la localidad de Todos Santos Cuchumatan

del departamento de Huehuetenango (Guatemala) disfrutan de su @ltimo dia en el patio de la escuela el
16 de octubre de 2019, Dia Mundial de la Alimentacion.

Crédito: © UNICEF/UNO0490984/Willocg*

MENSAJES CLAVE

A nivel mundial, casi se ha alcanzado la paridad de género en las tasas de no escolarizacion. En tres regiones, hay mas
nifos que nifas sin escolarizar: Asia Oriental y Sudoriental, Europa y América del Norte, y América Latina y el Caribe
(donde, entre 2015y 2023, el nimero de nifos sin escolarizar por cada 100 nifas no escolarizadas pasé de 107 a
113). Por el contrario, hay mas nifias que nifios sin escolarizar en el Norte de Africa y Asia Occidental, Oceania y Africa
subsahariana, aunque las diferencias se han reducido significativamente desde 2015.

La paridad de género se ha alcanzado ampliamente a escala mundial en lo que respecta a las tasas de finalizacion de
estudios a todos los niveles. Sin embargo, en el Africa subsahariana, la proporcién de mujeres jévenes que terminan el
segundo ciclo de educacion secundaria por cada 100 varones del mismo grupo de edad es de tan solo 88 mujeres en lo
que respecta a la finalizacion de este ciclo de estudios «a tiempo», y de 79 en el caso de aquellos y aquellas estudiantes
que terminan dicho ciclo a una edad superior a la teérica.

Las diferencias econémicas en las tasas de finalizacion de estudios siguen siendo importantes. Los nifos mas ricos
siguen teniendo cinco veces mas probabilidades de completar el segundo ciclo de educacion secundaria que los
nifos pobres.

Los nifios van por detras de las nifas en lectura. Al final del primer ciclo de educacion secundaria, los nifos estan mas
retrasados que las ninas en los paises de ingresos medios, donde por cada 100 ninas, solo 72 nifos adquieren las
competencias necesarias, que en los paises de altos ingresos, donde la proporcion es de 88 chicos por cada 100 chicas.
No hay diferencias sustanciales en lo que respecta al género en matematicas.

Menos del 20 % de los nifos del Africa franc6fona reciben ensefanza en su lengua materna al final de la primaria; en unos
pocos paises en los que la proporcion ha aumentado, esto puede deberse a que cada vez hay mas nifios cuyas familias
tienden a utilizar el francés como lengua principal en casa.
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ENFOQUE 12.1.LOS COMPANEROS
Y COMPANERAS INFLUYEN EN LOS
RESULTADOS EDUCATIVOS INDIVIDUALES

El mérito individual es un ideal que esta en la base de los logros
educativos. Sin embargo, los logros no dependen Gnicamente
del rendimiento personal de los alumnos, sino también de las
caracteristicas y el comportamiento del grupo social que les
rodea. Los alumnos tienen poco poder de decision sobre la
composicién de sus aulas. Sin embargo, la composicion de los
grupos sociales puede tener un gran impacto en su rendimiento
académico, sus trayectorias educativas y otros resultados
relevantes. Los planificadores de la educacion deben comprender
como afecta la configuracion de estos grupos sociales a los
resultados de los estudiantes y qué medidas pueden tomarse
para mitigar cualquier impacto perjudicial.

El término «efecto de grupo» se refiere a larelacion

entre cualquier resultado individual y las caracteristicas y
comportamientos de otros miembros del grupo de referencia

de ese individuo (Kline y Tamer, 2012). En el ambito de la

politica educativa, los efectos de los companferos se refieren a

la medida en que el aprendizaje u otros resultados educativos
relevantes estan relacionados con los compafieros y comparieras
de laclase o escuela, la familia o el vecindario de los alumnos
(Barrios-Fernandez, 2023). Los efectos de los companeros
pueden repercutir en el rendimiento académico (Sacerdote,
2011), las trayectorias educativas (Bursztyn et al., 2019),

las competencias socioemocionales (Shure, 2021) y determinados
componentes conductuales, como la mala conductay el
absentismo escolar (Bennett y Bergman, 2021), o la delincuencia
adulta (Eren et al., 2022).

Los estudios han demostrado que las caracteristicas de los
companeros (por ejemplo, la capacidad, el género, el estatus

de inmigracion, la razay el estatus socioeconémico) tienen

un impacto en el rendimiento académico de los estudiantes
(Barrios-Fernandez, 2023). Un estudio realizado en los Paises
Bajos mostrd un aumento de las puntuaciones de los estudiantes
con capacidades bajas y medias asignados a grupos de mentoria
con companeros con capacidades similares (Booij et al., 2017).
También se han identificado efectos de pares en niveles
educativos superiores (Barrios-Fernandez, 2023). Un estudio
de las facultades de ciencias econdémicas de Grecia revel6 que
una alta concentracion de estudiantes de bajo rendimiento
disminuye el rendimiento académico tanto de estos estudiantes
como de aquellos de alto rendimiento (Genakos y Kyrkopoulou,
2023). En cuanto a los resultados no académicos, un estudio
realizado en El Salvador demostroé que los grupos heterogéneos
de companeros ayudan a reducir la violencia escolar (Dinarte,
2024). Un estudio realizado en centros de primer ciclo de
secundaria de dos provincias chinas reveld que el agrupamiento
por capacidades reducia la ansiedad matematica de los alumnos
de alto rendimiento (Gupta et al., 2023).

Es importante senalar que los efectos de los companeros
varian enormemente dependiendo del contexto (Paloyo, 2020).
La respuesta de un alumno o alumna a las caracteristicas de
sus companeros puede variar segin el tipo de caracteristica.
Los efectos de los companeros también pueden variar en
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funcién de las caracteristicas de un individuo, como el género y

la raza (Patacchini et al., 2017). Un estudio realizado en centros

de secundaria ingleses revel6 que las chicas se beneficiaban

mas de estar con alumnos académicamente avanzados que los
chicos (Lavy et al.,, 2012). En el estado norteamericano de Texas,
se constatd que en los cursos 5.° y 7.°, una mayor concentracion de
alumnos negros en el aula empeoraba los resultados académicos
de este grupo de alumnos, pero no tenia ningan efecto sobre los
resultados académicos de los alumnos blancos (Hanushek et al.,
2009). Los resultados no son concluyentes en el caso de los
estudiantes inmigrantes, ya que algunos estudios han sugerido que
una alta concentracion de estudiantes inmigrantes puede afectar
negativamente tanto a los inmigrantes como a los no inmigrantes,
mientras que otros estudios no han encontrado tal efecto o han
revelado que dicha concentracion solo afecta a los estudiantes
inmigrantes (OCDE, 2023a).

1

Los efectos de los companeros y companeras
dependen en gran medida del contexto
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Los efectos de los companeros pueden implicar miltiples factores
de agrupacion (por ejemplo, por capacidad, género, estatus

de inmigracion, raza y estatus socioeconémico) que afectan a
maltiples resultados (por ejemplo, logros, trayectorias educativas
y absentismo escolar). Por ello, y a pesar de que los efectos de

los companeros han sido ampliamente estudiados, el tamano

del impacto varia sustancialmente dependiendo del contexto,

los resultados, las caracteristicas y los comportamientos medidos
(Barrios-Fernandez, 2023).

A pesar de la heterogeneidad de estos resultados, el consenso
general es que los efectos de los companeros influyen en los
resultados de los alumnos y que, por lo tanto, constituye un

reto a nivel politico. Si los efectos de los compafieros repercuten
positivamente en los resultados de los alumnos, podrian
incorporarse al disefio de las politicas para amplificar el impacto
de los programas educativos. Por el contrario, si los efectos de
los companeros estan teniendo una asociacion negativa con

los resultados de los estudiantes, es necesario abordarlos para
desentranar las desigualdades de las trayectorias educativas
entre los diferentes grupos sociales (Barrios-Fernandez, 2023).

Asi pues, los mecanismos de la politica escolar que influyen en

el agrupamiento de los alumnos vy la concentracion en las aulas
desempefan un papel fundamental en la configuracion de este
efecto. La concentracién puede tomar forma de manera vertical,
mediante, por ejemplo, la asignacion de alumnos de la misma edad
a diferentes niveles de grado como consecuencia de la repeticion
de curso o al acceso diferencial a la educacion preprimaria, o de
manera horizontal, es decir, mediante la asignacion de alumnos
con diferentes capacidades, comportamientos e intereses a
distintos centros, programas o clases para adaptar mejor la
ensefanza a sus necesidades particulares. Cuando se produce a
nivel escolar, la concentracion y separacion de alumnos en funcion
de una caracteristica, comportamiento o capacidad observados
recibe el nombre de «segregacion». Sin embargo, cuando dicha
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Los datos disponibles muestran claramente un progreso a lo largo del tiempo, con tasas de alfabetizacion mas altas
entre las generaciones mas jovenes en todo el mundo. En Mozambique, donde los datos de todos los grupos de edad
proceden de la Encuesta de Presupuestos Familiares, la tasa de alfabetizacién de la poblacién adulta (56 %) casi duplica la
de la poblacién anciana (29 %).

Las disparidades de género, de ingresos y de ubicacion se estan reduciendo a medida que aumentan las tasas de
alfabetizacion. En Nepal, solo 24 mujeres mayores saben leer y escribir por cada 100 ancianos varones. No obstante, esta
cifra asciende hasta un 73 en el caso de las personas de entre 25 y 64 anos, y ha alcanzado la paridad entre el grupo de
edad de 15 a 24 anos.

Sin embargo, siguen existiendo bolsas de desventaja incluso en paises con altos niveles generales de alfabetizacion. En
Per(, mientras que el 95 % de los adultos estan alfabetizados, solo el 78 % de las mujeres lo estan en las zonas rurales.

Los programas de alfabetizacion familiar en los que participan los nifos, nifias, padres y madres dentro de los hogares y
de las comunidades son mas pertinentes que nunca y pueden tener mdltiples beneficios. Los programas pueden dirigirse
a familias inmigrantes con apoyo linglistico o a grupos como mujeres o madres con necesidades especificas.

Para que los programas de alfabetizacion familiar sean eficaces, deben abordar distintos aspectos de disefo y
ejecucion, como el fomento de la motivacion para impulsar la participacion, la dotacion de recursos vy la pertinencia

de los contenidos. En Etiopia, se crearon libros electrénicos para zonas rurales multilingties con el fin de fomentar la
lectura entre las familias a través de bibliotecas comunitarias con bibliotecarios encargados de facilitar las tareas para
llevar a casa.
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FIGURA 13.3:

En Perd, sigue habiendo grandes disparidades a pesar de
los altos niveles generales de alfabetizacion

Tasa de alfabetizacion de adultos, desglosada por quintil de
riqueza, ubicacion y género, Pert, 2022
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Nota: Se consideran adultas a las personas de entre 25y 64
anos de edad.

GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig13_3

Fuente: Base de datos del IEU, a partir de la Encuesta Nacional de
Hogares sobre Condiciones de Vida y Pobreza.
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Incluso en paises con altos niveles generales
de alfabetizacion pueden encontrarse bolsas
de grupos desfavorecidos con bajos indices
de alfabetizacion

%9

Incluso en paises con altos niveles generales de alfabetizacion
pueden encontrarse bolsas de grupos desfavorecidos con

bajos indices de alfabetizacion. En Per(, por ejemplo, segin

una encuesta nacional de hogares, el 95 % de los adultos estan
alfabetizados, pero el porcentaje es considerablemente inferior
en el caso de algunos grupos determinados. Solo el 78 % de las
mujeres de las zonas rurales y el 84 % de las que pertenecen al
quintil de riqueza mas pobre estan alfabetizadas. Las diferencias
entre hombres y mujeres no son significativamente pronunciadas
entre los hogares urbanos y ricos, pero si entre los adultos
desfavorecidos y residentes en zonas rurales, donde la diferencia
es de casi 15 puntos porcentuales (figura 13.3). La brecha en

la alfabetizacion entre poblaciones de diferentes entornos
socioeconémicos fue alin mayor cuando se evalu6 de forma
directa y mas detallada esta competencia entre los adultos a
través de la encuesta PIAAC. En general, segln esta encuesta,
solo el 29 % de los adultos en Per( alcanzaron el nivel minimo de
competencia en alfabetizacion, aunque este porcentaje oscila
entre el 17 % entre aquellos cuyos progenitores no habian cursado
estudios de segundo ciclo de educacién secundariay el 57 % entre

1 Estaseccion se basa en Hanemann (2024).

aquellos que, al menos uno de los progenitores, contaba con
estudios de educacion terciaria (OCDE, 2019).

1

Los gobiernos suelen recurrir a organizaciones
no gubernamentales y de la sociedad civil
para impartir programas de alfabetizacion

de adultos

%9

Mejorar la alfabetizacion de quienes ya han abandonado el
sistema educativo formal es todo un reto (enfoque 13.1). La meta
4.6 reconoci6 laimportancia de esta empresa a través del
indicador tematico 4.6.3, es decir, la «tasa de participacion de
jovenes y adultos analfabetos en programas de alfabetizacion»,
que se elimin6 del marco de seguimiento en 2023 debido

a la falta de disponibilidad de datos. Los datos sobre las
tendencias de la alfabetizacion muestran que los programas

de alfabetizacion rara vez alcanzan la escala necesaria para
tener un impacto visible a nivel de la poblacion. Los gobiernos
suelen depender de organizaciones no gubernamentalesy
organizaciones de la sociedad civil para impartir programas

de alfabetizacion de adultos, los cuales, ademas, suelen ser
pequefnos y muy localizados. Marruecos, por ejemplo, contraté a
1200 organizaciones no gubernamentales para que trabajaran
en colaboracion con los lideres locales en la identificacion de

las necesidades de la comunidad y la alfabetizacion. En algunos
paises, los programas de alfabetizacion son impartidos por
instituciones confesionales. En Afganistan, las organizaciones
religiosas son las que cuentan con una mayor tradicién en la
alfabetizacion de adultos, y son muchas las mezquitas que
participan en la educacion (UNESCO, 2023).

ENFOQUE 13.1. LOS PROGRAMAS DE
ALFABETIZACION FAMILIAR SON MAS
PERTINENTES QUE NUNCA

Los programas que utilizan enfoques intergeneracionales para la
alfabetizacion y el aprendizaje surgieron en la década de 1980.
El término «alfabetizacion familiar» se acuné para describir las
actividades de aprendizaje de la lecturay la escritura en las que
participan los nifios y sus padres y madres dentro de los hogares
y las comunidades. El Simposio Mundial sobre Alfabetizacion
Familiar de 1994, organizado por la UNESCO, hizo hincapié en la
necesidad de mejorar la alfabetizacion de los adultos para que
los padres y madres puedan participar mas en las experiencias
educativas de sus hijos (UNESCO, 1995). Dado que existe una gran
diversidad de objetivos, entornos, grupos destinatarios y disefios
de los programas, a veces resulta dificil distinguir los programas
de alfabetizacion y aprendizaje familiar de los programas

de formacion (o apoyo) a padres y madres, que educan a los
progenitores para que desarrollen o mejoren las competencias
que les ayudaran a abordar los problemas comportamentales

de sus hijos y a fomentar unas relaciones adecuadas con

estos (capitulo 9).
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Un grupo de alumnos utiliza bolsas de polietileno recuperadas

de la basuray las rellena con tierra de campo para cultivar los
arboles del vivero escolar durante una sesion de actividades
medioambientales en la escuela ZP, en la colonia de Taps del
distrito de Phalghar en Maharashtra (India).

Crédito: © UNICEF/UN0828751/UNICEF India*
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Un nuevo indicador mide la prevalencia de contenidos ecolégicos en los marcos curriculares nacionales y en los
programas de ciencias y ciencias sociales de 3.°, 6.° y 9.° curso. Los planes de estudios tienen mas contenidos ecolégicos
en el 9.° curso que en el 3.° y en las asignaturas de ciencias que en las de ciencias sociales. No existe una correlacion
consistente entre la riqueza de un pais o su vulnerabilidad al cambio climatico y el énfasis de su curriculum o plan de
estudios en las cuestiones ecoldgicas.

Ofrecer una educacion sexual integral adaptada a |a edad tiene cinco veces mas probabilidades de prevenir embarazos no
deseados e infecciones de transmision sexual que no ofrecer ninguna.

Un tercio de los paises con datos informan de que todas las escuelas imparten educacion sobre el VIH y la sexualidad
basada en las competencias para la vida, pero una décima parte de los paises no la imparten en absoluto. Es mas
probable que la asignatura figure en los programas de estudio de educacion secundaria que en los de educacién primaria.

Los programas de educacion civica deben abordar dos retos concretos. En primer lugar, segn una estimacion global, la
participacion electoral en las elecciones presidenciales v legislativas ha caido del 77 % en los afios 60 al 67 % después de
2010, a pesar del aumento de los niveles educativos. En segundo lugar, existen brechas de género en las aspiraciones
politicas, con el riesgo de que las democracias no sean representativas, ya que es menos probable que las chicas se
presenten a cargos politicos.

Las ninas suelen crecer convencidas de que el liderazgo politico es una actividad predominantemente masculina. En
Estados Unidos, en un experimento en el que se pedia a los ninos que dibujaran un lider politico, la probabilidad de que
las ninas dibujaran un hombre aumentaba con la edad: mientras que solo un 47 % de las ninas de 6 anos dibujaron a un
hombre, esta cifra se situaba en el 75 % entre las nifias de 12; sin embargo, el porcentaje de nifios que hacian lo mismo se
mantenia estable, justo por encima del 70 %, a ambas edades.
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Educacién en Sexualidad, para dotar a los nifios y nifas a partir de
los 5 anos y alos jovenes de los conocimientos, competencias,
actitudes y valores que les capaciten para tomar conciencia de
su salud, desarrollar relaciones sociales y sexuales respetuosas,
y tener en cuenta cémo sus elecciones afectan a su propio
bienestary al de los demas (UNESCO et al., 2018).

Elindicador tematico 4.7.2 de los ODS muestra como los
programas educativos pueden reducir los riesgos asociados a los
embarazos adolescentes y las infecciones de transmision sexual.
Mide el porcentaje de escuelas que imparten educacion sobre
sexualidad y prevencion del VIH basada en las competencias

para la vida. Casi 80 paises informan sobre el indicador, lo que
significa que todavia falta informacion en lo que respecta a,
aproximadamente, el 60 % de los paises. Entre los paises con
datos disponibles, un tercio informa de que todas las escuelas de
todos los niveles educativos imparten educacion sobre el VIH y la
sexualidad basada en las competencias para la vida, entre ellos
Burundi, Rwanda, Tailandia y Uruguay. En cambio, en una décima
parte de los paises, entre ellos Argelia, Mauritania y Uganda,

no hay escuelas de ningln nivel que impartan este tipo de
conocimientos. La educacion sobre el VIH y la sexualidad basada
en las competencias para la vida tiende a ser mas comin en las
escuelas secundarias que en las primarias. De entre los paises
estudiados, solo un 9 % no dispone de centros de segundo ciclo de
educacion secundaria donde se imparta educacion sobre el VIH y
la sexualidad basada en las competencias para la vida, porcentaje
que asciende hasta el 25 % en lo que respecta a los centros de
educacion primaria. En general, el indicador 4.7.2 se ha mantenido
relativamente estable a lo largo del tiempo, lo que significa que
no hay una tendencia significativa al alza en la proporcion de
escuelas que imparten este tipo de ensefanza.

66

No hay una tendencia significativa al alza

en el porcentaje de escuelas que imparten
educacion sexual y sobre el VIH basada en las
competencias para la vida

%9

Para responder a la necesidad de obtener datos adicionales sobre
la ESI, el equipo del Informe de seguimiento de la educacién en el
mundo, en colaboracion con la Seccién de Salud y Educacion de la
UNESCO, ha elaborado una serie de perfiles de paises centrados en
este tema. Los perfiles ofrecen una perspectiva comparativa de los
progresos de los paises en materia de educacion sexual y abarcan
todas las regiones del mundo vy todos los niveles de ingresos. Hasta
la fecha, se dispone de 50 perfiles de paises, y otros 35 estaran
disponibles en breve (UNESCO, 2023c).

Los perfiles nacionales disponibles muestran que, aunque
lalegislacion y las politicas educativas hacen referenciaala
educacion sexual, son pocos los paises que cuentan con marcos
legislativos y politicos completos al respecto. De los 50 paises
analizados, solo el 20 % tiene una ley y el 39 % una politica
nacional que aborden especificamente la educacion sexual.

Por ejemplo, Argentina es uno de los pocos paises que cuenta con
una ley especifica, la Ley de Educacién Sexual Integral de 2006,
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que reconoce esta educacion como un derecho tanto en centros
plblicos como privados, y en todos los niveles. Las Directrices
Curriculares para la Educacion Sexual Integral, aprobadas en
2008, definen un enfoque basico coman y obligatorio de la ESl en
todas las escuelas. En Cote d'lvoire, la Politica Nacional de Salud
Sexual, Reproductiva e Infantil de 2020 destaca que la educacion
sexual para adolescentes y jovenes debe adaptarse a su contexto
v necesidades especificas. Esta politica apoya el asesoramiento
y el uso de métodos anticonceptivos modernos, la proteccion
contra el matrimonio forzado y la prevencion de la violencia sexual
y otras formas de violencia (UNESCO, 2023b).

Sin embargo, a menudo, existe un desfase entre las politicas y su
aplicacion real en las aulas. La mayoria de los paises que imparten
algln grado de educacion sexual optan por ensefiarla a través

de diversas asignaturas. En Estonia, el programa de educacion
sexual se imparte tanto como asignatura independiente como
componente en las clases de biologia. En la educacion primaria,
la asignatura independiente Educacién Personal, Social y
Sanitaria incluye 35 clases al afio en los cursos 2.°a3.°y5.°a8.°,
y abarca tanto la educacién sexual como otras competencias,
como las habilidades de comunicacion, la prevencion del
consumo de drogas y alcohol, y la nutricion y la actividad fisica.
En la Repiblica Centroafricana, el curriculum de formacion y
educacion sobre el VIH y el SIDA de 2007 esta integrado en
varias asignaturas de educacion primaria y secundaria, como la
educacion para la ciudadania, el francés, la economia doméstica,
la geografia, las ciencias de la vida y de la Tierra, y la psicologia
(UNESCO, 2023c).

ENFOQUE 14.1. LA EDUCACION CIVICA
PUEDE INFLUIR EN EL COMPORTAMIENTO
POLITICO DE LA JUVENTUD

La meta 4.7 busca capacitar a los estudiantes para que puedan
contribuir a que las sociedades sean mas pacificas, tolerantes,
inclusivas y seguras, tanto en sus paises como fuera de ellos.

Los programas de educacion civica han evolucionado desde el
concepto de una «ciudadania del ser», en la que se considera que
los jovenes responden pasivamente a una serie de derechos,
deberes e instituciones estaticos, a una «ciudadania del devenir»,
en la que aprecian activamente la diversidad y tratan de
desarrollar su sentido de pertenencia mediante la colaboraciény la
comunicacion, incluso utilizando la tecnologia (Gifford et al., 2014).

Los programas de educacion civica deben abordar dos retos
concretos. En primer lugar, la participacion politica general ha
ido disminuyendo en las democracias electorales. Segln una
estimacion global, la participacion electoral en las elecciones
presidenciales y legislativas ha caido del 77 % en la década

de 1960 al 67 % después de 2010. Este fendmeno plantea un
rompecabezas, ya que cabria esperar que el aumento de los
niveles educativos contribuyera a una mayor participacion
(Kostelkay Blais, 2021).

En segundo lugar, existen lagunas en las aspiraciones politicas
y en la participacion prevista, lo que entrana el riesgo de que
las democracias no sean representativas. Las ninas suelen
crecer convencidas de que el liderazgo politico es una actividad
predominantemente masculina. Es mas probable que estas












Pimchanok Buaklee, alumna de la escuela Baan Som Dej, bebe agua de un depésito del

recinto escolar. Las altisimas temperaturas no solo provocan sequias, sino que también
contribuyen a la contaminacion del agua por agentes patégenos, una de las principales
fuentes de preocupacion.

Crédito: © UNICEF/UNI419970/Preechapanich*
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A nivel mundial, el 77 % de las escuelas de educacion primaria y el 87 % de los centros de educacion secundaria tenian
acceso a agua potable basica en 2023.

Un tercio de los paises han establecido puntos de referencia en lo que respecta a la conectividad escolar a Internet en
los centros de educacion primaria y secundaria; en la actualidad, el 79 % de las escuelas estan conectadas a Internet,
sin embargo, el progreso global ha sido de tan solo 3 puntos porcentuales. Ademas, los paises de ingresos bajos tienen
muchas menos probabilidades de alcanzar sus objetivos que los paises de altos ingresos.

El acoso es mas frecuente entre los chicos, los inmigrantes y los que proceden de entornos desfavorecidos, pero la
prevalencia aumenta mas rapidamente entre las chicas que entre los chicos. En Tiirkiye, el porcentaje de victimas de
acoso escolar entre los jovenes de 15 anos aumentd 11 puntos mas en el caso de las chicas que en el de los chicos.

En 2022 y 2023, se produjeron unos 3000 ataques contra la educacion, un aumento significativo respecto a anos
anteriores. El aumento en 2022 se debid en gran medida a la guerra en Ucrania. En julio de 2024, el 61 % de las escuelas
de Gaza habian sufrido ataques directos vy las 12 universidades estaban total o parcialmente destruidas.

Se ha propuesto un nuevo indicador tematico para la nutricién y la educacién, una dimensién importante del bienestar de
los estudiantes en las escuelas. En 2022, 418 millones de ninos y nifas recibian comidas escolares en todo el mundo. La
cobertura del programa es mayor si se tiene en cuenta que una parte importante de los alumnos estan matriculados en
escuelas privadas.

Las escuelas necesitan una mayor resiliencia ante las catastrofes naturales y el aumento de las temperaturas, sobre todo
en el Pacifico. En las dos Gltimas décadas, al menos tres cuartas partes de los fenémenos meteorolégicos extremos que
afectaron al menos a 5 millones de personas han provocado el cierre de escuelas.
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El nimero de paises objeto de ataques a la educacion ha
aumentado en la Gltima década. El nGmero de paises con al
menos cinco ataques a la educacion se duplico entre 2013y 2022,
pasando de 22 a 43, antes de caer a 34 en 2023 (figura 15.4).
El nimero total de ataques sigue estando muy concentrado

en unos pocos paises (UNESCO, 2023). Los nueve paises con
mas de 100 atentados en 2023 también registraron mas de
100 atentados en varios anos de la Gltima década. Desde 2013,
Afganistan y el Estado de Palestina han sufrido cada uno mas
de 100 atentados contra la educacion al afo, excepto en una
ocasion. Los 10 primeros paises en nimero de ataques fueron
responsables del 68 % de los ataques mundiales contra la
educacion en 2022 y del 80 % en 2023.

COMIDAS ESCOLARES

Para destacar el vinculo entre la nutricion y la educacion,

una dimension importante del bienestar de los estudiantes

en las escuelas, se ha propuesto un nuevo indicador tematico.

El Programa Mundial de Alimentos (PMA) proporcionara

datos sobre la «proporcion de nifios escolarizados que reciben
comidas escolares» en su publicacion bienal El estado de la
alimentacion escolar en el mundo (PMA, 2022). La publicacion
recoge informacion sobre los programas nacionales de
alimentacion escolar a través de la Encuesta Global de Programas
de Alimentacién Escolar, realizada por la Fundacion Global de
Nutricion Infantil (GCNF), una organizacion sin animo de lucro; los
Informes Anuales por Pais del PMA; y fuentes secundarias, como
informes oficiales, publicaciones y estudios de caso (PMA, 2023).
Elindicador se menciond explicitamente en una declaracion de
2022 de los miembros de la Coalicion de Comidas Escolares, cuyo
objetivo es que «de aquia 2030, todos los nifos y ninas reciban
una comida diaria sana y nutritiva en la escuela».

Los Gltimos datos del PMA muestran que 418 millones de nifios
y nifias recibian comidas escolares en todo el mundo en 2022,
30 millones mas que a principios de 2020, justo antes de la
pandemia de la COVID-19. Mientras que la proporcion de nifas
y ninos alimentados aumentoé un 12 % en los paises de ingresos
medios-bajos y un 4 % en los paises de ingresos medios-altos

y altos, descendid un 4 % en los paises de ingresos bajos (PMA,
2023), datos que ponen de evidencia que la recuperacion fue mas
lenta alli donde mas se necesita. La cobertura de las comidas
escolares para los alumnos y alumnas de primaria varia mucho
de un pais a otro, con porcentajes que van desde menos del

5 % en Argelia, Camerin, la Replblica Democratica del Congo

y Mozambique hasta casi el 100 % en varios paises europeos y
latinoamericanos (figura 15.5).

Elindicador propuesto mide la cobertura dividiendo el nGmero
de nifilos de un mismo nivel educativo que reciben comidas
escolares el nimero total de nifios y nifas matriculados en dicho
nivel. Sin embargo, los datos para este indicador no proceden

de escuelas o estudiantes individuales, sino de programas

de comidas escolares, que en su mayoria estan dirigidos y
financiados por el gobierno y tienden a dirigirse Gnicamente

a estudiantes de instituciones pablicas (PMA, 2023). Gambia,
por ejemplo, cuenta con un programa de comidas escolares
selectivas que proporciona una comida caliente a media manana

alos ninos y ninas matriculados en las escuelas pablicas de las
regiones mas vulnerables del pais. En 2022, unos 180 000 nifios
matriculados en centros de educacion primaria fueron
alimentados, lo que corresponde a una cobertura del 47 % del total
de niflos y nifas matriculados en ese nivel. Sin embargo, un tercio
de los alumnos de primaria de Gambia estan matriculados

en instituciones privadas vy, por tanto, no pueden acogerse al
programa de comidas escolares. Si solo se consideran los alumnos
de escuelas puablicas, la cobertura correspondiente es del 70 %
(figura 15.6).

ENFOQUE 15.1. LAS INFRAESTRUCTURAS
ESCOLARES DEBEN ADAPTARSE AL
CAMBIO CLIMATICO

El cambio climatico y la educacion estan interrelacionados: por
un parte, el cambio climatico perturba la educacion, mientras
que, por otra, esta Gltima es clave para garantizar el éxito de

los esfuerzos de mitigacion y adaptacion al cambio climatico
(UNESCO y MECCE, 2024). Una dimension importante de esta
relacion mutua es lainfraestructura fisica de los edificios
escolares. Las escuelas deben limitar su impacto sobre el medio
ambiente, asi como el impacto que el actual entorno cambiante
tiene sobre ellas.

Las escuelas son una fuente importante de consumo de

energia y agua. En Francia, las escuelas encabezan la lista de
edificios pblicos municipales consumidores de energia; es mas,
su consumo representa un 30 % del consumo energético total
(Ministerio de Educacion Nacional y Juventud de Francia, 2022).
En Estados Unidos, solo las escuelas publicas ocupan mas de
800 000 hectareas de terreno. Estas son ademas responsables
de 53 000 toneladas de residuos alimentarios y de un total de
480 000 autobuses escolares (Bauld, 2021). El proyecto de la
UNESCO de «Ecologizar todos los entornos de aprendizaje»
ofrece una norma de calidad para la ecologizacion de las escuelas
que integra los principios de la sostenibilidad y la accion por el
clima en cuatro ambitos fundamentales, uno de los cuales es el
de las instalaciones y el funcionamiento. La publicacion expone
varios ejemplos de medidas de bajo a alto consumo de recursos
que pueden ayudar a los centros escolares a reducir el consumo
de energiay agua. Entre ellas, se incluyen el desarrollo de
sistemas de recogida de agua de lluvia y de compostaje, asi como
el mantenimiento regular de los sistemas de calefacciony
ventilacion (UNESCO, 2024b).

Minimizar el impacto medioambiental de las infraestructuras
escolares debe ir de la mano de un esfuerzo por aumentar su
resiliencia a las consecuencias del cambio climatico. Entre los
distintos tipo de riesgos relacionados con el clima, dos de ellos,
considerados como los mas destacados, han propulsado una serie
de adaptaciones escolares en todo el mundo destinadas a hacer
que los edificios sean utilizables y cémodos durante los periodos
de altas temperaturas y que sean también mas resilientes a
catastrofes naturales como tormentas e inundaciones.
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Alumnas de primer curso de secundaria de la escuela Makande
C.D.S.S Form 1 (Malawi) beneficiarias de la beca de UNICEF.

Crédito: © UNICEF/UNI523931/PLUS CREATIONS*
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En 2022, el total de la asistencia oficial para el desarrollo asignado a becas y costes atribuidos de los estudiantes
alcanzo los 4600 millones de délares estadounidenses, lo que supone un aumento del 31 % desde 2015. Sin embargo, la
COVID-19 afect6 al gasto en becas, que disminuyd un 26 % entre 2019 y 2021, y no habia alcanzado sus niveles de 2019
en 2022.

Francia y Alemania son los principales donantes en lo que respecta a la financiacion de becas y costes atribuidos de los
estudiantes. Alemania represento el 41 % del gasto total de los donantes en becas y costes atribuidos de los estudiantes,
lo cual se debe, en parte, a que el nimero de estudiantes internacionales matriculados en universidades alemanas se ha
multiplicado por 2,5 en los Gltimos 20 afos.

Aunque el nimero de estudiantes internacionales se ha triplicado desde 2000, la tasa de movilidad hacia el extranjero se
ha mantenido practicamente constante, aunque en el Africa subsahariana descendié del 7,3 % al 4,6 % en 2021, ya que
cada vez mas estudiantes cursan estudios de educacion terciaria en su pais.

Hay nuevos donantes que empiezan a financiar becas. La parte de la ayuda para becas que procede de paises que no son
miembros del Comité de Ayuda al Desarrollo de la OCDE pasé del 1% en 2014 al 9 % en 2022, debido principalmente a las
aportaciones de Rumania, Qatar, Arabia Saudita y Tirkiye.

Los actores no estatales estan asumiendo un papel cada vez mas importante en la financiacion de becas internacionales.
En el Africa subsahariana, por ejemplo, un pequefo nimero de grandes proveedores se hace cargo de la mayoria de las
becas, entre ellos el Banco ABSA, la organizacion Kulika, el Fondo de Educacién Zawadi Africa y la Fundacién Mastercard.
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Estas tendencias medias ocultan diferentes trayectorias
nacionales. Entre 2013 y 2021, la tasa de movilidad saliente se
redujo en Chad y Niger en unos 10 puntos porcentuales, pero
aumento significativamente en la Replblica Democratica Popular
Lao (en 6 puntos) y Nepal (en 12 puntos) (figura 16.5). Dado que
el nimero de estudiantes internacionales aument6 en los cuatro
paises -en torno a un 50 % en Chad y Niger, un 75% en la Repiblica
Democratica Popular Lao y un 175 % en Nepal-, esto significa que
el nimero de estudiantes nacionales aument6 a una velocidad
mayor que el nimero de estudiantes internacionales en Nigery
Chad, pero mas despacio en la Repiblica Democratica Popular
Laoy Nepal.

Es probable que la preferencia lingtiistica y los vinculos
histéricos influyan en el destino de los estudiantes (Woldegiorgis
y Doevenspeck, 2015). Dos tercios de los estudiantes
internacionales del Norte de Africay mas de la mitad de los del
Africa subsahariana viajan a Norteamérica y Europa Occidental
para cursar estudios de educacion terciaria. Francia fue el
principal destino en 2021, ano en que acogio a 62 000 estudiantes
subsaharianos y 70 000 del norte de Africa. Una quinta parte de
los estudiantes internacionales subsaharianos se quedaron en
laregion, siendo Sudafrica el principal destino, que recibi6 casi
30 000 estudiantes en 2021.

ENFOQUE 16.1. ESTAN SURGIENDO
NUEVAS FUENTES DE FINANCIACION
DE BECAS

En los Gltimos afios, mas gobiernos de fuera de los miembros

del CAD han estado apoyando a las universidades nacionales

y regionales, y promoviendo la movilidad regional de los
estudiantes (Kent, 2018). La proporcion de AOD para becas
procedente de paises no miembros del CAD aument6 del 1%

en 2014 al 9 % en 2022 (figura 16.6a). Qatar, Rumania, Arabia
Saudita y Tirkiye han aumentado significativamente su AOD

en becas, pasando de tan solo 29 millones de délares en 2013 a
450 millones en 2022. Desde 2018, gran parte de estas becas han
ido a parar a estudiantes sirios (figura 16.6b).

66

No existe un mecanismo establecido que
recopile y comunique sistematicamente

informacion sobre becas financiadas por
actores no estatales

%9

Aunque histoéricamente las becas internacionales han sido
financiadas por los gobiernos (Perna et al., 2014), los actores

no estatales de fuera del Norte Global han ido asumiendo un
papel cada vez mas destacado. Los actores no estatales incluyen
fundaciones privadas, fundaciones empresariales, consorcios

de donantes privados, filantropos individuales, organizaciones
no gubernamentales que aceptan donaciones, universidades
privadas, institutos de investigacion y organizaciones religiosas
(Campbell, 2021). No existe un mecanismo establecido que
recopile y comunique sistematicamente informacion sobre estos
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FIGURA 16.5:

La movilidad internacional de los estudiantes aument6
en algunos paises y disminuy6 en otros

Tasas de movilidad saliente, paises seleccionados, 2013-21
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GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig16_5
Fuente: Base de datos del IEU.

actores. No obstante, es posible rastrear algunos avances en este
paisaje diverso.

En el Africa subsahariana, un pequefio nimero de grandes
proveedores acapara la mayoria de las becas (UNESCO, 2020).
Actores no estatales como el banco ABSA en Sudafrica,

la organizacion Kulika en Uganda, el Fondo de Educacion
Zawadi Africa en Kenya y la Fundacién Mastercard ofrecen
diversas oportunidades a los estudiantes de educacion superior
(Campbell, 2021).

La Fundacion Mastercard puso en marcha en 2012 su Programa
de Becarios, el cual esta dirigido a jovenes de alto rendimiento
con un potencial de liderazgo demostrado. Los becarios son
seleccionados vy reciben apoyo académico y social de unared de
socios de Mastercard, incluida una academia de liderazgo africana,
organizaciones no gubernamentales y universidades. El apoyo
incluye orientacion y mentoria; actividades de formacion en
liderazgo, espiritu empresarial y servicio comunitario; y acceso
aredes, recursos (como asesoramiento) y oportunidades de
preparacion profesional (como practicas). Los becarios también
reciben apoyo financiero, que varia segln el socio, pero que
generalmente incluye matricula y tasas; libros, un ordenador
portatil y otros materiales de aprendizaje; alojamiento; un
estipendio de manutencién; seguro médico; y gastos de

viaje. Entre 2012 y 2019, el Programa de Becarios apoyo a

5100 becarios de grado y 1000 de posgrado. En 2019, justo antes
de la COVID-19, el programa destind asimismo 850 millones de
dolares a financiar los costes de 9000 estudiantes universitarios
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A nivel mundial, el 38 % de los paises exigen al menos un titulo de grado para poder trabajar como docente en centros de
preescolar, el 50 % para poder ensefar en primaria, el 62 % para impartir clases en el primer ciclo de educacién secundaria
y el 73 % para poder ejercer la docencia en establecimientos de segundo ciclo de educacion secundaria. En el Africa
subsahariana, sin embargo, el 17 % de los paises solo exigen un titulo o certificacion de primer ciclo de secundaria para
ensenar en primaria.

El seguimiento de la formacién pedagbogica es dificil debido a la falta de una clasificacion internacional comdn. A nivel
mundial, alrededor del 85 % del profesorado de educacion preescolar, primaria y secundaria han recibido al menos la
formacion pedagbgica minima. Estos porcentajes han disminuido en Europa y Norteamérica, y en el Africa subsahariana.

En la mayoria de los paises, hay entre 10 y 30 alumnos por docente en los centros de educacion primaria. Las
proporciones pueden ser mucho mas elevadas si solo se tiene en cuenta a los docentes cualificados. En Mali, donde solo
el 36 % de los profesores tienen la formacion pedagdgica minima, hay 50 alumnos por docente, cifra que asciende hasta
un total de 133 si solo se tiene en cuenta a los docentes cualificados.

Los nuevos datos del IEU muestran que el 45 % de los paises cuentan con una politica de desarrollo profesional continuo
obligatorio para los docentes que ejercen en centros de preescolar y el 53 % para aquellos que trabajan en centros de
educacion primaria y secundaria. Sin embargo, disponer de politicas no es suficiente. Menos del 60 % de los docentes de
primaria de Dinamarca, Finlandia, Noruega vy Turkiye participaron en cursos de formacién continua.

La insuficiencia de docentes en las aulas puede deberse tanto a la escasez de profesores como a la falta de puestos
docentes vacantes. El primer motivo es mas comun en los paises ricos debido a las mayores presiones, los salarios
relativos mas bajos y el descenso del prestigio de la profesién docente. El segundo, sin embargo, es mas comun en los
paises mas pobres, debido al mayor coste relativo de los profesores y a las restricciones presupuestarias. En Senegal, en
2020, habia un excedente de mas de 1000 docentes cualificados.
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FIGURA 17.6:

La imparticién de un niUmero mayor de sesiones de capacitacion sobre un tema determinado suele estar asociada a una
mayor necesidad de dicha capacitacion

Porcentaje de profesores de lectura de educacion primaria que han participado en actividades formales de desarrollo profesional
en lectura en los ultimos dos afios y que priorizarian la necesidad de desarrollo profesional futuro como «alta», desglosado por
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No toda la formacion es igual de Gtil. Los distintos formatos,
por ejemplo, pueden tener diferentes niveles de eficacia.

Por término medio, en los sistemas educativos participantes en
el PIRLS, los docentes consideraron que los talleres eran el tipo
de desarrollo profesional mas (til y los programas en linea los
menos (tiles (figura 17.5b). Sin embargo, existe cierta variacion
entre paises. En Jordania, el 85 % de los docentes declard que
tener acceso a un mentor, como un alfabetizador, les resultd

de gran utilidad; de hecho, este porcentaje fue el mas elevado
de entre todos los distintos tipos de desarrollo profesional
evaluados. Sin embargo, en casi todos los paises, el porcentaje
de docentes que consideraron que el desarrollo profesional en
linea resultaba Gtil fue el mas bajo de todos. La investigacion
destaca que la formacion tiende a ser mas eficaz cuando los
docentes pueden colaborar y participar activamente en su propio
desarrolloy aprendizaje (Cordingley et al., 2015; Dunst et al.,
2015; Ovenden-Hope et al., 2018). Muchos también abogan por
un enfoque del desarrollo profesional integrado en la escuela,
mas contextualizado y sostenido en el tiempo (OCDE, 2019;
Postholm, 2018).
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Las diferentes caracteristicas de la formacion continua disponible
en los distintos paises también influyen en la comparabilidad

de los resultados (por ejemplo, la participacion podria ser

mavor en los paises que ofrecen mas formacion en linea). Con la
esperanza de mejorar la recopilacion de datos y la presentacion
de informes, el IEU ha propuesto un nuevo indicador sobre si las
politicas de formacion continua del profesorado de un pais tienen
caracteristicas especificas en cuanto a contenido, formato y
duracion. Este indicador complementaria el indicador existente
sobre la participacion en la formacion (IEU, 2024).

ENFOQUE 17.1. EL TERMINO «ESCASEZ
DE PROFESORES> SE UTILIZA PARA
DESCRIBIR DISTINTOS PROBLEMAS QUE
REQUIEREN POLITICAS DIFERENTES

La escasez de profesores ha ido acaparando cada vez mas atencion
en todo el mundo. Segin las estimaciones de la UNESCO, para
poder alcanzar las metas del ODS 4 en 2030, serian necesarios
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......................................................................... 281

La ayuda a la educacion alcanzo un nivel absoluto récord, pero sigue

disminuyendo en términos relativos............

Enfoque 18.2. Como aprovechar la financiacion climatica para movilizar

los recursos en educacion......coceeeveeeeeessenns

Gasto de los hogares.........covvniniiisiiiniene,

n 2022, el gasto mundial en educacion aumento un

0,8 %, hasta alcanzar los 5,8 billones de délares, segin el
Observatorio de la Financiacion de la Educacion, una colaboracion
entre el informe GEM, el Instituto de Estadistica de la UNESCO
(IEU) y el Banco Mundial (UNESCO y Banco Mundial, 2024). Esta
cifraagrega las contribuciones de los gobiernos -destinadas tanto
al propio pais como al extranjero- y de los hogares.

Este capitulo ofrece una actualizacion de estos tres componentes
del gasto en educacion: el gasto piblico, las ayudas y las
aportaciones personales de los hogares. Asimismo, examina
como ha cambiado a lo largo del tiempo la prioridad que los
gobiernos, los organismos donantes y las familias conceden a la
educacion. El capitulo también destaca dos cuestiones politicas
especificas: laremuneracion de las y los directores de centros
escolares (enfoque 18.1) y el uso real y potencial de la financiacion
climatica para adaptar los centros escolares al impacto del cambio
climatico (enfoque 18.2).

GASTO PUBLICO

Los gobiernos son la principal fuente de financiacion de la
educacion. En 2022, los presupuestos de educacion de los
gobiernos representaron 4,3 billones de dédlares, es decir,

el 75 % del gasto mundial en educacién. El gasto regional oscild
entre un minimo de 70 000 millones de délares (2 % del total)

en el Africa subsahariana y un maximo de 2,6 billones (59 % del
total) en Europa y Norteameérica (figura 18.1a). El porcentaje de
poblacién en edad escolar en Africa Subsahariana con respecto al
total de esta poblacion a nivel mundial pasé del 17 % en 2010 al
21 %en 2022, pero su participacion en el gasto pablico total

en educacion tan solo aumenté del 1,2 % al 1,6 % en ese mismo
periodo. La participacion de Europa y América del Norte en el
gasto total descendid del 67 % al 59 %, mientras que la de Asia
Oriental y Sudoriental aumenté del 16 % al 21,5 % (figura 18.1b).
Las estimaciones del Observatorio de la Financiacion de la
Educacion (EFW) sugieren que la participacion de los gobiernos
en el gasto total en educacion disminuy6 gradualmente del 79 %

al 75 % en la década de 2010, pero se mantuvo constante en ese
nivel durante la agitada pandemia de la COVID-19.

14

En 2022, los presupuestos de educacion de los
gobiernos representaron 4,3 billones de dolares,
es decir, el 75 % del gasto mundial en educacion

%9

Entre 2015y 2022, el gasto publico total en educacion crecio en
términos reales a una tasa media anual del 1,7 %, lo que supone
un incremento del 12 % en dicho periodo. Este incremento fue
mas lento que el del producto interior bruto (PIB) mundial,

que aumento en términos reales a una tasa media anual del
2,8%. A pesar de ser la region con el punto de partida mas bajo de
todas las regiones, el gasto pablico en educacion en Asia Central
vy Meridional experimentd un crecimiento notablemente superior,
con un aumento medio anual del 3,9 %. Por el contrario, Africa del
Norte y Asia Occidental, y América Latina y el Caribe registraron
ligeros descensos anuales del 0,8 % y el 0,5 %, respectivamente,
durante este periodo. En 2022, los paises de ingresos bajos y
medios habian aumentado sus inversiones en educacion en un
33 % en términos reales en comparacion con 2015 (UNESCO 'y
Banco Mundial, 2024).

Antes de proceder al analisis de las tendencias del gasto es
necesario dar una breve explicacion. Al analizar las tendencias
relativas a las tasas de matriculacion, la unidad de interés es el
nino o nina individual, independientemente del pais en el que viva.
Por este motivo, las tendencias de matriculacion de los paises se
ponderan en funcion de sus niveles de poblacién en edad escolar.
Sin embargo, cuando se analiza la evolucion del gasto pablico,

la unidad de interés es el propio pais. Dos medidas habituales para
describir tendencias son la mediana, que muestra el gasto del pais
basandose en el valor situado en el centro de la distribucion; y la
media, que tiene en cuenta la dispersién en esta distribucion.
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FIGURA 18.6:

Los salarios de las y los directores de centros escolares aumentan de manera proporcional al nivel educativo
Salario nominal de las y los directores de escuela, desglosado por nivel educativo, paises seleccionados de ingresos medios-altos y

altos, en dolares seguin la PPA, 2022 o Gltimo afio
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Nota: S6lo se enumeran los paises con informacion en los cuatro niveles.
GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig18_6
Fuente: OCDE (2023) y Comision Europea/EACEA/Eurydice (2024).
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ENFOQUE 18.1. ;SON ATRACTIVOS LOS
SALARIOS DE LAS Y LOS DIRECTORES DE
CENTROS ESCOLARES?

La remuneracion econémica es un importante factor de
motivacion para atraer y retener a personas con talento en los
puestos de direccion de las escuelas. No existe ninguna base

de datos mundial que controle los salarios de los directores de
escuela que se corresponda con el indicador 4.¢.5 de los ODS,

que controla los salarios de los docentes en relacion con los de
otras profesiones. El mejor conjunto de datos comparables sobre
la remuneracion de los directores de centros escolares procede de
la Union Europeay la OCDE (Comision Europea/EACEA/Eurydice,
2024), quienes recopilan los salarios y subsidios de los directores
cualificados a tiempo completo de escuelas piblicas de sus
Estados miembros y de algunos otros paises europeos.

Se dispone de dos tipos de informacion salarial: los salarios
nominales y los reales. La informacion sobre el salario legal

o nominal incluye las posibles pagas adicionales, como el
decimotercer mes y la paga de feriados y vacaciones, y el
subsidio por concepto de administracion (Eurydice y OCDE, 2021).
Lainformacion sobre el salario real incluye las cotizaciones

a la seguridad social y al plan de pensiones pagadas por los
empleados, pero no por los empresarios. Los salarios reales

tienden a aproximarse a los salarios maximos nominales
(Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2016).

En los paises de ingresos medios-altos y altos, los salarios de

los directores pueden variar hasta 11 veces entre paises y hasta

2 veces segln el nivel educativo. En la educacion primariay el
segundo ciclo de secundaria, el salario oficial es, respectivamente,
de 96 500y 103 000 délares en Estados Unidos, y de 8 600y

11 000 délares en Albania. En México, los directores de preescolar
ganan 27 500 délares vy los de secundaria casi 60 000 ddlares.

En cambio, no existen diferencias salariales por nivel educativo

en Letonia, Lituania, Montenegro, Portugal o Inglaterray Escocia
(Reino Unido) (figura 18.6).

Los sistemas educativos que quieran atraer a personas con
talento para que ocupen puestos de direccion en las escuelas
tienen que ofrecer salarios competitivos en relacion con otros
campos profesionales. Los salarios de las y los directores de
centros preescolares son inferiores a los de otros profesionales
en 5 de los 13 paises de los que se dispone de datos. En los demas
niveles educativos, los directores cobran al menos lo mismo que
los demas profesionales en los 17 paises de los que se tienen
datos, excepto en Hungria. Las primas salariales son al menos
1,4 veces superiores a las de otras profesiones en todos los
niveles en 7 paises: Australia, Costa Rica, Irlanda, Israel, Italia,
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Como norma general, ademas de realizar ajustes salariales en
funcion de la inflacion para mantener el atractivo de los puestos
de direccion, los paises han adoptado diversas medidas para
atraer a los candidatos, como la introduccién de programas
completos de formacion y planes de cualificacion o la equiparacion
de las descripciones de los puestos con las de otros cargos
comparables de la funcion pablica. Estos esfuerzos subrayan la
importancia de la profesionalizacion y el desarrollo profesional
para aumentar el atractivo de las funciones de liderazgo escolar.

GASTO DE AYUDA

En los dltimos afos, la asistencia oficial para el desarrollo

(AOD) ha aumentado considerablemente, un aumento

impulsado principalmente por la pandemia de la COVID-19 en
2020y la guerra de Ucrania en 2022. Segln datos del Sistema

de Notificacion de los Paises Acreedores (CRS) de la OCDE,

el aumento del 16,5 % en 2022 se atribuye principalmente a la
guerraen Ucraniay a los costes asociados a los refugiados en
Europa, especialmente en paises como Alemania, Grecia e Italia,
donde mas del 20 % de la AOD se destin a apoyar a los refugiados.
Como resultado, la AOD pasé del 0,33 % de la renta nacional bruta
(RNB) en 2021 al 0,37 % en 2022. La AOD siguié aumentando,
pasando de 211 000 millones de dolares estadounidenses en
2022 a 224 000 millones en 2023, es decir, un 1,8 % en términos
reales, y sigue representando el 0,37 % de la RNB (OCDE, 2024).
Entre los 32 miembros del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD)
de la OCDE, solo Dinamarca, Alemania, Luxemburgo, Noruega y
Suecia alcanzaron el objetivo del 0,7 % de la RNB, mientras que
Estados Unidos siguio siendo el mayor donante en términos
absolutos, pero se situd entre los contribuyentes mas bajos en
relacion con la RNB, con solo el 0,22 %.

LA AYUDA A LA EDU;ACIGN ALCANZO UN
NIVEL ABSOLUTO RECORD, PERO SIGUE
DISMINUYENDO EN TERMINOS RELATIVOS

La ayuda total a la educacion alcanzé la cifra récord de

16 600 millones de dolares en 2022, frente a los 14 300 millones de
2021, y creci6 en términos reales un 16 % interanual (figura 18.11).
Estas ayudas, desglosadas por nivel educativo, aumentaron en
883 millones en lo que respecta a la educacion basica (un 13 %),

en 684 millones en el caso de la educacion secundaria (un 19 %)

y en 723 millones en la educacion postsecundaria (un 18 %)

entre 2021y 2022.

Elimporte de la AOD es inferior al que figura en los informes
GEM anteriores debido al hecho de que los costes atribuidos de
los estudiantes (es decir, el coste de la matricula en los paises
donantes atribuido a los estudiantes procedentes de los paises
receptores de AOD) se han excluido del calculo para mejorar la
coherencia. Solo algunos paises europeos han incluido los costes
atribuidos de los estudiantes en su definicion de AOD, lo que ha
distorsionado las comparaciones. Algunos paises también han
dejado recientemente de informar sobre los costes atribuidos,
entre ellos Bélgica en 2022. Excluir los costes atribuidos de los
estudiantes también se ajusta a la introduccion del marco de la
OCDE de Apoyo Oficial Total al Desarrollo Sostenible (TOSSD),
que ha reclasificado estos flujos como bienes piblicos globales.

FIGURA 18.11:

La ayuda a la educacion alcanzé los 16 600 millones de
délares en 2022

Ayuda total a la educacion, desglosada por nivel educativo,
en ddlares a precios constantes de 2022, 2010-22
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GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig18_11

Fuente: Analisis del equipo del Informe GEM basado en datos del CRS
del CAD de la OCDE.

Si se hubieran incluido los costes atribuidos de los estudiantes,
habrian representado el 15 % de la AOD total (capitulo 16).

1

Las ayudas a la educacion aumentaron un
2,9 % anual entre 2010y 2022

%9

La ayuda a la educacién ha aumentado constantemente a lo largo
de los anos, pasando de unos 11 800 millones de dolares en 2010 a
un incremento del 41 % (o un 2,9 % anual) entre 2010 y 2022.

La educacion basica recibe la mayor parte de la AOD, aunque este
porcentaje se redujo del 52 % en 2010 al 46 % en 2022, mientras
que el de la educacion secundaria aumentd del 20 % al 26 % y el de
la educacién postsecundaria se mantuvo constante en torno al

28 %. La educacion basica recibid sistematicamente la mayor parte,
creciendo gradualmente de 6100 millones de ddlares en 2010 a
7600 millones en 2022.

A pesar del aumento del volumen global de ayuda a la educacion,
la proporcion de la educacion en la AOD total, que pasé del 8,2 %
en 2013 al 9,3 % en 2019, ha disminuido en los Gltimos afios

hasta llegar al 7,6 % en 2022. En cambio, el porcentaje de la AOD

INFORME DE SEGUIMIENTO DE LA EDUCACION EN EL MUNDO * 2024/5

287















292

ENFOQUE 18.2._C6M0 APROVECHAR
LA FINANCIACION CLIMATICA PARA 3
MOVILIZAR LOS RECURSOS EN EDUCACION

En los Gltimos afios, al igual que otras actividades humanas,

el sector educativo ha sentido los efectos del cambio climatico.
Elaumento de las temperaturas, la mayor frecuencia y gravedad
de las catastrofes naturales y otros problemas relacionados con

el clima crean obstaculos tanto para las escuelas como para el
alumnado. El calor excesivo plantea importantes riesgos para

la salud y a menudo provoca el cierre de las escuelas, con la
consiguiente pérdida de oportunidades educativas. Las catastrofes
relacionadas con el clima, como las inundaciones y sequias,

los ciclones, los huracanes, los tornados, los corrimientos de
tierras y los incendios forestales, ponen en peligro la seguridad y el
bienestar del alumnado (capitulo 15).

Muchos paises de ingresos bajos y medios-bajos son especialmente
vulnerables a los efectos de los fendmenos meteorolégicos
extremos (Eckstein et al.,, 2021). En 2022, las excesivas
inundaciones en Pakistan interrumpieron la escolarizacion de

3,5 millones de ninos y destruyeron mas de 26 000 escuelas (Imran,
2022). Somalia se ha visto afectada por una grave sequia que ha
provocado desplazamientos de poblacion. Mas de 80 escuelas

en los estados de Jubaland y Galmudug cerraron en abril de

2022 como consecuencia de ello (Observatorio de Desplazamiento
Interno, 2023). Se prevé que el nimero de catastrofes de mediana

y gran escala aumente de los 400 episodios registrados durante

el afno 2015 a 560 catastrofes anuales o, lo que es lo mismo,
aproximadamente 1,5 cada dia, de aquia 2030 (UNDRR, 2023).
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La financiacion de la lucha contra el

cambio climatico ofrece la oportunidad de
apoyar inversiones a gran escala en las
infraestructuras escolares para ayudar a las
escuelas a resistir los fenémenos climaticos
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La educacion puede desempenar un papel fundamental en la
respuesta al cambio climatico, sobre todo a través de la inclusion
de contenidos sobre el cambio climatico en los curriculos o

planes de estudio. Invertir en este tipo de medidas no conlleva
grandes costes v, en principio, puede sufragarse con cargo a los
presupuestos educativos. Sin embargo, la financiacion de la lucha
contra el cambio climatico también ofrece la oportunidad de
apoyar inversiones a gran escala en las infraestructuras escolares
para ayudar a las escuelas a resistir los fendmenos climaticos.
Laintegracion de la educacion en las iniciativas de financiacion
de lalucha contra el cambio climatico también puede mejorar la
capacidad de adaptacion y mitigacion.

BREVE HISTORIA DE LA FINANCIACION DE LA LUCHA
CONTRA EL CAMBIO CLIMATICO

La financiacion del clima surgio en respuesta al creciente
reconocimiento de que el cambio climatico es una de los mayores
problemas a los que se enfrenta la humanidad. El concepto

cobro fuerza con la Cumbre para la Tierra de 1992, en la que la
Convencion Marco de las Naciones Unidas sobre el Cambio Climatico
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reconocio la necesidad de disponer de recursos financieros para
apovar los esfuerzos climaticos (UNDRR, 2023; Naciones Unidas,
1992). El Protocolo de Kyoto, adoptado en 1997, supuso un paso
importante al introducir mecanismos que facilitaban las inversiones
en proyectos de reduccion de emisiones en los paises en desarrollo
(CMNUCC, 1997).

A medida que evolucionaba la financiacién de la lucha contra

el cambio climatico, los principales hitos fueron la creacion del
Fondo Mundial para el Medio Ambiente en 1991y de los Fondos
de Inversion en el Clima en 2008 (FIC, 2024; Fondo Mundial para

el Medio Ambiente, 2024). El Acuerdo de Copenhague de 2009 fue
fundamental, ya que comprometio a los paises desarrollados a
movilizar 100 000 millones de délares anuales para 2020, lo que
condujo a la creacion del Fondo Verde para el Clima en 2010.

El Acuerdo de Paris de 2015 reforz6 ain mas estos compromisos e
hizo hincapié en la necesidad de mejorar la capacidad de los paises
en desarrollo (Acuerdo de Paris, 2015).

El acontecimiento mas reciente dirigido especificamente a la
educacion tuvo lugar en la Conferencia de las Naciones Unidas sobre
el Cambio Climatico o Conferencia de las Partes de la Convenci6n
Marco de las Naciones Unidas sobre el Cambio Climatico de 2023,
mas conocida como COP28, en la que 45 paises aprobaron la
Declaracién sobre la agenda comin para la educacién y el cambio
climatico. Esta declaracion hace un llamamiento a las naciones para
que se adapten, mitiguen e inviertan en la creacion de sistemas
educativos climaticamente inteligentes a través de los cuatro
pilares de accion de la Alianza para una educacion verde, es decir,

el establecimiento de escuelas, curriculos, programas de formacion
del profesorado vy participacion de la comunidad mas verdes
(UNESCO, 2024).

El Informe paralelo de 2023 sobre financiacion climatica revela
que los flujos medios anuales de este tipo de financiacion
alcanzaron casi 1,3 billones de délares en 2021/22, lo cual
supone practicamente el doble que en 2019/20. Este aumento

se debi6 principalmente a unaimportante aceleracion de la
financiacion de medidas paliativas (que representa el 91 % del
total). Los compromisos gubernamentales de financiacion

de la lucha contra el cambio climatico se han disparado hasta

los 288 000 millones de délares, lo que supone un aumento
significativo respecto a los 179 000 millones de délares de 2021.
En particular, solo 33 000 millones de délares se destinaron

al ambito internacional, de los cuales dos tercios, es decir,

21000 millones, fluyeron de paises de la OCDE a paises no
pertenecientes a la OCDE (IDFC, 2022, 2024). Incluso con el
reciente aumento de la financiacion para el clima, solo una pequena
parte se registra como AOD. Segn el CRS de la OCDE, en 2022,
se desembolsaron mas de 900 millones de dolares a través de las
principales facilidades e instrumentos de financiacion climatica,
lo que supone un crecimiento del 350 % desde 2015. Sin embargo,
el sector educativo solo recibio 13 millones de délares para
iniciativas de financiacion climatica (figura 18.15).

14

Los flujos medios anuales de financiacion para
el clima alcanzaron casi 1,3 billones de dolares
en 2021/22, casi el doble que en 2019/20
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and Communities through the Education Sector (BRACE). Esta iniciativa
se basa en la Iniciativa de Sistemas Educativos Inteligentes con

el Clima y financia exclusivamente al sector educativo. BRACE

se centra en aumentar la resiliencia de los sistemas educativos
mediante el reacondicionamiento y la construccion de escuelas
adaptadas al clima en paises como Camboya, Sudan del Sury
Tonga. Se alinea con el Marco Integral de Seguridad Escolar y es
una asociacion entre la Alianza Mundial para la Educacion, Save the
Children y el FVC, cuya junta revisara el acuerdo de cofinanciacion
para su aprobacion a mediados de 2025 (GADRRRES, 2022; GPE,
2023; Fondo Verde para el Clima, 2023b, 2023c).

La financiacion de la lucha contra el cambio climatico ofrece
valiosas oportunidades para mejorar la preparacion ante las
catastrofes y la capacidad de recuperacion del sector educativo.
Acceder a la financiacion climatica puede ser dificil, pero superar
estos obstaculos es factible y puede reportar beneficios
sustanciales. Iniciativas como BRACE demuestran como
inversiones especificas pueden reforzar los sistemas educativos y
apoyar el desarrollo sostenible en regiones vulnerables.

GASTO DE LOS HOGARES

Los hogares contribuyen significativamente a la educacion en todo
el mundo, colmando las lagunas que deja el financiamiento pablico
einvirtiendo en el futuro de sus hijos. Segln el Observatorio de la
Financiacién de la Educacion 2024, la participacion de los hogares
en el gasto total en educacion ha aumentado del 21 % en 2010 al
25 % en 2022, mientras que la participacion de los gobiernos ha
descendido del 79 % al 75 % en el mismo periodo.
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La participacion de los hogares en el gasto
total en educacion ha aumentado del 21 % en
2010 al 25 % en 2022

%9

La base de datos oficial sobre las cuentas nacionales de las
Naciones Unidas (UN Data, 2024) proporciona datos detallados
en series temporales sobre las cuentas nacionales de distintos
paises, incluido el gasto de consumo total y en educacion de los
hogares. Se dispone de datos de un amplio abanico de paises
entre 2010y 2021, aunque la mayoria son paises de ingresos
medios-altos y altos, lo que puede sesgar las medias mundiales.

La proporcion de la educacion en los presupuestos familiares varia
considerablemente segln el grupo de ingresos al que pertenece
el pais, lo que refleja tanto las limitaciones econémicas como las
pautas del gasto plblico (figura 18.16). En los paises de ingresos
bajos, los hogares dedican menos del 1 % de su presupuesto a

la educacion, limitados por las dificultades econémicas. Por el
contrario, los hogares de los paises de ingresos medios-bajos
destinan a la educacion una mediana del 2,9 % y una media no
ponderada del 3,6 % de su gasto, siendo su distribucion del gasto
la mas amplia de todos los grupos de ingresos. El elevado nivel

de gasto en los paises de ingresos medios-bajos sugiere que los
hogares se encuentran bajo presion para colmar las insuficiencias
de un financiamiento pablico inadecuado (UNESCO, 2021).
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FIGURA 18.16:

Los hogares de los paises de ingresos medios-

bajos gastan al menos el doble de su presupuesto

en educacion que los hogares de los paises de

altos ingresos

Porcentaje del gasto total de consumo de los hogares
destinado a la educacion, desglosado por grupos de paises
segun sus ingresos, 2018-22
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Notas: Los diagramas de los recuadros muestran el porcentaje del
gasto total de consumo de los hogares destinado a la educacion,
desglosado por grupo de paises segln sus ingresos. Los limites del
diagrama muestran el intervalo dentro del cual se encuentra el 50 %
central de los datos. La linea central (y la etiqueta) marca el valor de
la mediana y el signo x (y la etiqueta) marca la media no ponderada de
cada grupo de ingresos de los paises. Las lineas se extienden desde
cada recuadro para capturar el rango de los datos restantes, con
puntos situados mas alla de los bordes de las lineas para indicar los
valores atipicos. Hay observaciones de 4 paises de ingresos bajos, 12
de ingresos medios-bajos, 17 de ingresos medios-altos y 42 de altos
ingresos.

GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _fig18_16

Fuente: Analisis del equipo del Observatorio de la Financiacion de la
Educacion basado en la base de datos oficial por paises de las Cuentas
Nacionales de las Naciones Unidas.

En los paises de ingresos medios-altos, el porcentaje medio del
presupuesto familiar dedicado a la educacién desciende al 1,5 %,
con una media no ponderada del 2,3 %. Por Gltimo, los hogares de
los paises de altos ingresos dedican una mediana del 1,3 % o una
media no ponderada del 1,7 % a la educacion.

El gasto de los hogares en educacion varia mucho de una region
aotra. En Asia Meridional, los hogares de India gastan casi tres
veces mas en educacion que los de Sri Lanka. En América Latina,
los hogares de Costa Rica gastan cerca de tres veces mas que los















CUADROS ESTADISTICOS?

Este informe presenta, por primera vez, un cuadro sindptico en el que se
comparan los avances logrados entre 2015 y 2023 segiin determinados
indicadores de referencia del ODS 4. Los cuadros 1a 7 presentan la
informacion mas reciente sobre una serie de indicadores globales,
tematicos y de otros tipos, relativos a la educacion. El cuadro 1 presenta
informacion basica sobre las caracteristicas demograficas y del sistema
educativo, asi como sobre la financiacion nacional de la educacion.

Los cuadros 2 a 7 estan organizados teniendo en cuenta cada una de

las siete metas del Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4 (4.1 a

4.7), asi como los tres medios de implementacion del mismo (4.a a 4.c).
Los cuadros se centran principalmente en el marco de seguimiento del
0ODS 4, compuesto por 43 indicadores comparables internacionalmente:
12 indicadores globales y 31 tematicos. Un indicador adicional,
«Proporcion de ninos y adolescentes preparados para el futuro,
desglosada por sexo», es el producto de los dos indicadores globales

de la meta 4.1 de los ODS. El Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU)
informo sobre todos los indicadores en 2024, excepto de los indicadores
4.7.3y &4.a.4 (cuadro 1.1).2 2 Los cuadros también incluyen otros
indicadores adicionales, que no forman parte formalmente del marco de
seguimiento del ODS 4, como la transicion de la educacién primaria a la
secundaria y la movilidad de los estudiantes.

NOTAS METODOLOGICAS

La mayoria de los datos de los cuadros estadisticos proceden del Instituto
de Estadistica de la Unesco (IEU). Cuando los cuadros estadisticos
incluyen datos procedentes de otras fuentes, estos se mencionan en
notas a pie de pagina. Los datos mas recientes del IEU sobre alumnado,
estudiantes, profesorado y gasto en educacion presentados en los
cuadros proceden de la publicacion de septiembre de 2024 y se refieren al
ano escolar o ejercicio financiero que finaliza en 2023.* Estas estadisticas
se refieren a la educacion formal, tanto pablica como privada, por nivel
educativo. En los cuadros estadisticos, figuran 208 paises y territorios,
todos ellos Estados miembros o miembros asociados de la UNESCO,

a excepcion de las Bermudas y las Islas Turcas v Caicos. La mayoria
comunican sus datos al IEU utilizando cuestionarios estandar emitidos
por el propio IEU. En 46 de los paises, los datos sobre educacion

son recogidos por el [EU a través de los cuestionarios IEU/OCDE/
Eurostat (UOE).5

DATOS DE POBLACION

Los indicadores relacionados con la poblacion utilizados en los cuadros
estadisticos, incluidas las tasas de escolarizacion, el nimero de nifios,
adolescentes y jovenes no escolarizados, y el nimero de jovenes y
adultos, se basan principalmente en las estimaciones sobre poblacién
mundial recopiladas en el World Population Prospects, un documento
elaborado por la Division de Poblacion de las Naciones Unidas (UNPD).
No se facilitan datos anuales por edad para los paises con una
poblacién total inferior a 90 000 habitantes. Para algunos paises,

las estimaciones de poblacion proceden de Eurostat (Estadisticas
Demograficas), de la Secretaria de la Comunidad del Pacifico
(Programa de Estadisticas y Demografia) o de las oficinas nacionales
de estadistica.

Aunque el World Population Prospects sigue siendo la fuente de datos
de poblacion por defecto, el IEU ha estado aplicando una nueva
politica de datos de poblacion aprobada por el GCT en marzo de
2023y utilizada, por primera vez, para la publicacion de datos de
septiembre de 2023.% En virtud de esta politica, los paises cuyos datos
nacionales de poblacion cumplen una serie de criterios de calidad
estandar predefinidos, tienen la posibilidad de solicitar al IEU que
utilice, en lugar de sus propios datos, los datos nacionales de poblacion
para el calculo de sus indicadores basados en este tipo de datos.

Los requisitos de informacién para poder realizar dicha solicitud segin
esta nueva politica de datos de poblacion son: (i) datos completos de
series temporales y metadatos de 2000 a 2023; (ii) datos completos
desglosados por sexo y edad para la poblacion de 0 a 99 anos; (iii)
datos recopilados y difundidos por organizaciones internacionales
reconocidas o disponibles plblicamente; v (iv) datos con una cobertura
de poblacion adecuada y representativos de la poblacion subyacente
en la medida de lo posible. Las estimaciones o recuentos que excluyan
amas del 5 % de la poblacién total no podran utilizarse en los calculos.
Este enfoque hibrido pretende mejorar la apropiacion nacional de las
estadisticas educativas difundidas por el IEU, especialmente en los
paises en los que la cobertura de los datos de la UNPD difiere de la
cobertura de los datos educativos comunicados por los paises al IEU.

1 Los cuadros estadisticos estan disponibles en el sitio web del Informe GEM y pueden consultarse en la siguiente direccion: https://www.unesco.org/gem-report/en/

statistical-tables.

El Grupo Interinstitucional y de Expertos sobre Indicadores de los ODS propuso los 11 indicadores globales del ODS 4. La Comision de Estadistica de las Naciones Unidas los
adopté en su 48.2 sesion, celebrada en marzo de 2017. El Consejo Econémico y Social de las Naciones Unidas las adoptd en junio de 2017. La tasa de finalizacion (indicador 4.1.2)
se afadid a lalista en marzo de 2021 tras la Revision Exhaustiva llevada a cabo en 2020.

El Grupo Asesor Técnico sobre los indicadores educativos post-2015 propuso originalmente los 43 indicadores. El Grupo de Cooperacion Técnica (GCT), que en febrero de
2024 pas6 a denominarse Comision de Datos y Estadisticas de Educacion (Comision EDS), los aprobd, con algunos cambios, para supervisar los avances hacia las metas del ODS
4. Lainformacion sobre la evolucion metodoldgica de los indicadores puede consultarse en el sitio web del GCT: http://tcg.uis.unesco.org/.

Es decir, 2022/23 para los paises cuyo ano escolar se solapa con dos afos naturales y 2023 para aquellos en los que un afo escolar transcurre en un solo ano natural. El afio de
referencia mas reciente para la financiacion de la educacion en los paises de la UOE es el que finaliza en 2021

Los paises afectados son la mayoria de los paises europeos, los paises no europeos de la Organizacién de Cooperacion y Desarrollo Econdmicos (OCDE) y un conjunto cambiante
de otros paises.

\/éase https://tcg.uis.unesco.org/wp-content/uploads/sites/4/2022/11/2 _WG_EMIS_3_UIS_Population_Data_Note.pdf.
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Cuadros de ayuda

INTRODUCCION

Los datos de los cuatro cuadros siguientes sobre asistencia
oficial para el desarrollo (AOD) proceden de la base de datos
Estadisticas de Desarrollo Internacional (IDS) de la Organizacion
de Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE). La base de datos
IDS registra la informacion facilitada anualmente por todos los
miembros del Comité de Ayuda al Desarrollo (CAD) de la OCDE,
asi como por un nimero creciente de donantes no pertenecientes
al CAD. La base de datos IDS incluye la base de datos del DAC asi
como la del Sistema de Notificacion de los Paises Acreedores
(CRS) de proyectos individuales. Las cifras de la AOD proceden

de la base de datos del CAD, mientras que las de laayuda a la
educacion proceden de la base de datos del CRS. Las cifras de

las bases de datos del CAD y del CRS se expresan en délares
estadounidenses a precios constantes de 2022. Las bases de
datos del CAD y del CRS estan disponibles en: www.oecd.org/
dac/stats/idsonline.htm. En 2019, la metodologia para definir

la AOD cambio:

En 2019, la metodologia para definir la AOD cambié:

El método basado en el flujo de caja, utilizado para los cuadros
2 a4, incluye tanto las subvenciones como los préstamos que
(a) el sector oficial asume; (b) tienen como principal objetivo la
promocion del desarrollo econémico y el bienestar; y, en el caso
de los préstamos, (c) se conceden en condiciones financieras
favorables (con un elemento de subvencion de al menos el 25 %).

El nuevo método del equivalente de subvencion, que se
utiliza para el cuadro 1, solo contabiliza como AOD las
subvenciones y el elemento de subvencion de los préstamos
en condiciones favorables.

El glosario de términos y conceptos del CAD esta disponible
en: www.oecd.org/dac/financing-sustainable-development/
development-finance-data/dac-glossary.htm.

BENEFICIARIOS Y DONANTES DE LA AYUDA

La lista del CAD de receptores de AOD esta formada por
todos los paises de ingresos bajos y medios, segin la
clasificacion de ingresos del Banco Mundial. Para mas
informacion, véase: www.oecd.org/development/financing-
sustainable-development/development-finance-standards/
historyofdaclistsofaidrecipientcountries.htm.

Los donantes bilaterales son paises que proporcionan ayuda al
desarrollo directamente a los paises receptores. La mayoria son
miembros del CAD. Los donantes bilaterales también contribuyen
sustancialmente a la financiacion de los donantes multilaterales a
través de contribuciones registradas como AOD multilateral.
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Los donantes multilaterales son instituciones internacionales

con miembros gubernamentales que realizan muchas o todas
sus actividades en apoyo a los paises receptores de laayuday

el desarrollo. Entre ellos, figuran los bancos multilaterales de
desarrollo (por ejemplo, el Banco Mundial y los bancos regionales
de desarrollo), los organismos de las Naciones Unidas y las
agencias regionales.

Los flujos bilaterales se refieren a donantes bilaterales
que contratan a donantes multilaterales para ejecutar
un programa.

Los flujos multilaterales se refieren a las contribuciones de
donantes bilaterales reunidas con otras contribuciones y
desembolsadas a discrecion del donante multilateral para
financiar sus propios programas y gastos de funcionamiento.

Para consultar la lista de donantes bilaterales y multilaterales,
véase la hoja de trabajo «Donantes» en: https://webfs.oecd.org/
oda/DataCollection/Resources/DAC-CRS-CODES.xls.

CUADRO 1: DESARROLLO Y ASISTENCIA
HUMANITARIA

La AOD comprende la ayuda bilateral y multilateral al desarrollo,
tanto la asignable por sectores como la no asignable (por ejemplo,
apoyo presupuestario general, ayuda humanitaria y reduccién

de la deuda). Los desembolsos de la AOD se presentan del
siguiente modo:

AOD total
En volumen, en millones de délares
En porcentaje de la renta nacional bruta (RNB)

Contribuciones a donantes multilaterales (un subconjunto de
la AOD total)

En volumen, en millones de délares

En porcentaje del total de desembolsos de AOD.
La asistencia humanitaria comunicada es un subconjunto de la

AOD total de la base de datos CRS de la OCDE. Se ha estimado
utilizando el enfoque de flujos de caja.
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Glosario

Alfabetizacion. Segin la definicion de la UNESCO de 1958,

el término se refiere a la capacidad de un individuo para leer

y escribir con comprension un enunciado breve y sencillo
relacionado con su vida cotidiana. Desde entonces, el concepto
de alfabetizacion ha evolucionado hasta abarcar varios
ambitos de competencias, cada uno de ellos concebido en

una escala de diferentes niveles de dominio y que sirve para
diferentes propositos.

Atencion y educacién de la primera infancia. Servicios y
programas que apoyan la supervivencia, el crecimiento, el
desarrolloy el aprendizaje de los nifios - incluidas la salud, la
nutricion y la higiene, y el desarrollo cognitivo, social, emocional y
fisico- desde el nacimiento hasta el ingreso en la escuela primaria.

Competencias en tecnologia de la informacién y las
comunicaciones. Se considera que una persona posee estas
competencias si ha realizado determinadas actividades
informaticas en los Gltimos tres meses, como por ejemplo: copiar
o mover un archivo o carpeta; utilizar herramientas de copiar y
pegar para duplicar o mover informacion dentro de un documento;
enviar correos electrénicos con archivos adjuntos; utilizar
formulas aritméticas basicas en una hoja de calculo; conectar

e instalar nuevos dispositivos; buscar, descargar, instalary
configurar programas informaticos; crear presentaciones
electrdnicas con programas de presentacion; transferir archivos
entre un ordenador y otros dispositivos; y escribir un programa
informatico utilizando un lenguaje de programacién especializado.

Docente capacitado. Docente que ha cumplido al menos los
requisitos minimos organizados de formacion del profesorado
(antes o durante el servicio) para ensefar un nivel educativo
especifico de acuerdo con la politica o la legislacion nacional.

Docente cualificado. Docente que posee la titulacion o
cualificacion académica minima necesaria para impartir clases en
un nivel educativo especifico en un pais determinado.

Educacioén para el Desarrollo Sostenible. Un tipo de educacion
cuyo objetivo es capacitar a los alumnos para abordar de forma
constructivay creativa los retos mundiales presentes y futuros, y
crear sociedades mas sostenibles y resilientes.

Educacioén para la ciudadania mundial. Un tipo de educacion
cuyo objetivo es capacitar a los alumnos para que asuman un
papel activo a la hora de afrontar y resolver los retos mundiales
y se conviertan en contribuyentes proactivos a un mundo mas
pacifico, tolerante, integrador y seguro.

Ensefianza y formacidon técnica y profesional. Programas
disefiados principalmente para preparar a los estudiantes para el
acceso directo a una profesion u oficio (o clase de profesiones u
oficios) concretos.

ANEXO - GLOSARIO

Gasto publico en educacion. Total de gastos corrientes y de
capital en educacion de las administraciones locales, regionales y
nacionales para instituciones publicas y privadas.

indice de Desarrollo de la Primera Infancia 2030. indice disefiado
para captar el logro de los hitos clave en el desarrollo de los
nifos de entre 24 y 59 meses a través de la formulacion de 20
preguntas relacionadas con tres ambitos: la salud, el aprendizaje
y el bienestar psicosocial. La informacion se recoge a través de
las Encuestas de Indicadores Miltiples por Conglomerados de
UNICEF. Los menores estan «bien encaminados» o «en el buen
camino» si alcanzan las puntuaciones de corte especificas de

su edad.

indice de paridad. Medida de desigualdad definida como la
relacion entre los valores de un indicador de educacién de dos
grupos de poblacion. Normalmente, el numerador es el valor

del grupo desfavorecido y el denominador es el valor del grupo
favorecido. Un valor del indice entre 0,97 y 1,03 indica paridad.
Un valor inferior a 0,97 indica disparidad a favor del grupo
favorecido. Un valor superior a 1,03 indica disparidad a favor del
grupo desfavorecido. Un indice de paridad ajustado es simétrico
entornoa 1y selimitaaunrangoentre Oy 2. Los grupos pueden
definirse por:

Género. Relacién entre los valores femeninos y masculinos de
un indicador dado.

Ubicacién. Relacion entre los valores rurales y urbanos de un
indicador dado.

Riqueza/ingresos. Relacion entre el 20 % mas pobre
y el 20 % mas rico de un indicador dado.

Instituciones privadas. Instituciones que no estan gestionadas
por las autoridades piblicas, sino que estan controladas y
gestionadas, con o sin animo de lucro, por entidades privadas
como organizaciones no gubernamentales, entidades religiosas,
grupos de interés especial, fundaciones o empresas.

Nifiez recién matriculada. Alumnos que acceden por primera vez
a un determinado nivel educativo; diferencia entre matriculados y
repetidores en el primer curso del nivel.

Niveles educativos segun la Clasificacion Internacional
Normalizada de la Educacién (CINE), que es el sistema de
clasificacion disenado para servir de instrumento de ensamblaje,
compilacién y presentacion de indicadores y estadisticas
comparables de la educacion tanto dentro de los paises como a
escalainternacional. El sistema, introducido en 1976, se reviso en
1997 y 2011.















Acronimos y abreviaturas

AEPI Atencion y educacion de la primera infancia

AMPL Evaluacién del Nivel Minimo de Competencia

AOD Asistencia oficial para el desarrollo

BRACE Building the Climate Resilience of Children and Communities through the Education Sector

@ Celsius

CAD Comité de Ayuda al Desarrollo

CBSE Central Board of Secondary Education

CINE Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién

CINE-T Clasificacién Internacional Normalizada de los Programas de Formacién del Profesorado

CTE College of teacher education

CTIM Ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas

EE. UU. Estados Unidos

EEE Espacio Econémico Europeo

EFTP Ensefnanzay formacion técnica y profesional

FONERWA Fondo Verde de Rwanda

ICCS Estudio Internacional sobre Educacién Civica y Ciudadana

IEU Instituto de Estadistica de la UNESCO

Informe GEM  Informe de seguimiento de la educacioén en el mundo

ISPP International Study of Principal Preparation

MECCE Seguimiento y Evaluacion de la Comunicacién y la Educacion sobre el Clima

MEXT Ministerio de Educacién, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia (Japén)

MICS Encuestas de indicadores maltiples por Conglomerados

NPQEL National Professional Qualification for Educational Leaders

NSW Nueva Gales de Sur (New South Wales)

OCDE Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econémicos

0DS Objetivo de Desarrollo Sostenible

ONG Organizacion no gubernamental

00PS Organismo de Obras Piblicas y Socorro de las Naciones Unidas para los Refugiados de Palestina
en el Cercano Oriente

PASEC Programa de Analisis de los Sistemas Educativos de la CONFEMEN

PEER Profiles Enhancing Reviews in Education

PIAAC Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de los Adultos

PIB Producto interior bruto

PIRLS Progresos en el Estudio Internacional sobre la Competencia Lectora

PISA Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes

PMA Programa Mundial de Alimentos

RNB Renta Nacional Bruta

SEAMEO Organizacién de Ministros de Educacion del Sudeste Asiatico

TALIS Encuesta Internacional Ensenanza y Aprendizaje

TIC Tecnologia de la informacién y las comunicaciones
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