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RESUMO - En este articulo se lleva a cabo un analisis genealdgico-cultural de la
direccion escolar en Espafia. Genealogico, en el sentido de que pretende extraer del
analisis de su origen y evolucion algunas claves para entender la naturaleza ultima de
la funcion directiva en los establecimientos docentes. Y cultural, porque muestra la
existencia de al menos dos culturas escolares diferenciadas (una en la ensefianza
primaria y otra en la secundaria) en relacion con dicha funcion directiva. Ambos
analisis desvelan la existencia de cuatro modelos ideologicos de direccion escolar: el
jerarquico-burocratico tradicional en el que la direccion es una agencia de la adminis-
tracion educativa, el participativo-democratico, el del liderazgo pedagogico y el del
manager o gerente. Cuatro modelos que implican politicas educativas diferentes, a los
que habria que afiadir el peso e influencia en determinados momentos histdricos del
modelo gremial-corporativo defendido en general por los maestros de ensefianza
primaria y los profesores de educacion secundaria.

Descritores — Direccion escolar (modelos); Espaiia; politica educativa; organizacion
escolar.

ABSTRACT - In this article a genealogical and cultural analysis on headship in
Spain is carried out. Genealogical, in the sense that it attempts to draw some clues
from analysis of headship’s origins and evolution in order to discover its essence, and
cultural, because it shows the existence of at least two different cultures of headship
(one in primary and the other in secondary education). Both analysis reveal the exis-
tence of four ideological models of headship: the traditional, hierarchical and bureau-
cratic model, in which headship is an agency of educational administration; the de-
mocratic and participatory model; the model of pedagogical leadership; and that of
manager. These four models imply different education policies, to which the weight
and influence of the guild and corporate model generally defended by teachers at both
levels needs to be added.

Descriptors — Headship (models); Spain; education policy; school organization.
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INTRODUCCION

Uno de los temas mas relevantes en un curso que, en su denomina-
cion, relaciona la organizacion escolar y la profesion docente es el de
la direccidn escolar o, si se prefiere, el de la funcion directiva en los
establecimientos de ensefianza. La forma de concebir y configurar esta
funcion guarda una relacion estrecha con conceptos e ideas clave de la
organizacion escolar tales como, entre otros, los de autoridad, lideraz-
g0, gestion, participacion y autonomia. Ademas, su configuracion, por
lo que respecta a la formacion, cualificacion o requisitos exigidos a
quienes pretendan desempeiar dicha tarea, a su seleccion y a las fun-
ciones que se les asignan, no solo define el modelo de direccion esco-
lar que se tiene en la mente o se prescribe en un momento determina-
do, sino también el de la organizacion escolar asimismo propuesta o
prescrita. Por otra parte, la funcién directiva de los establecimientos
de ensefianza ha tendido a ser con el tiempo, cada vez mas, una “pro-
fesion” docente, es decir, un puesto de trabajo cubierto en general por
un docente cuyas competencias o funciones determinan las de la pro-
fesion docente en un sentido estricto. La tarea o funcion de direccion
puede estar, como veremos, mas o menos profesionalizada y diferen-
ciada de la docencia y profesion docente, pero es reivindicada como
propia por los docentes, con caracter exclusivo. Por todo ello, consti-
tuye un aspecto o elemento clave para entender la cultura profesional
docente y, en general, la cultura escolar, o sea, tanto la organizacion
escolar como la profesion docente'.

La referencia en el titulo de esta ponencia al analisis genealogico
de la funcion directiva hay que entenderla como un modo de aproxi-
macion - entre otros posibles - a la comprension actual de la misma.
Un modo que parte del supuesto implicito de que el analisis del origen
- en este caso origenes - , evolucion y configuracion histérica de dicha
funcion puede ayudar a esclarecer algunos de los rasgos, cuestiones y
problemas que actualmente ofrece la direccion de las instituciones
educativas. Y ello por dos razones:

' De ahi, por ejemplo, que Sarason (1971, pp. 110-150) dedicara dos lacidos capitulos a la direc-
cion escolar en su ya clasico libro sobre la cultura escolar y el cambio o innovacion en las insti-
tuciones educativas.
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- Primero, porque el momento inicial, la génesis, de una institu-
cion o funcion permite ver en un estado por asi decir puro, no
contaminado, no so6lo las fuerzas que la impulsan o aquellas
que se le oponen, sino también las analogias con lo conocido, a
través de las cuales se explica y comprende lo nuevo, y los
argumentos con los que se defiende o rechaza.

- Segundo, porque so6lo el analisis de las culturas escolares en-
tendidas como tradiciones y regularidades sedimentadas a lo
largo del tiempo y no puestas en entredicho, asi como, en su
seno, de las culturas académicas de los profesores, de los re-
formadores o gestores y de los cientificos o expertos en temas
educativos (VINAO, en prensa), permite captar, entre otras
cuestiones, los diferentes origenes y tradiciones, en este punto,
entre los centros de educacion primaria y los de secundaria
(una diferencia que explica la distinta configuracion de hecho
de la direccion en uno y otro nivel educativo, pese a poseer una
misma regulacion legal desde la década de los 80 del siglo
XX), y las diferentes concepciones existentes sobre la natura-
leza y las tareas de la direccion de las instituciones educativas
en funcion de las distintas posiciones, culturas profesionales y
ocupaciones que se tengan en el sistema educativo.

Queda por dilucidar, por tltimo, si la funcion directiva o direccion
escolar constituye una profesion mas dentro del mundo educativo o si
se trata s6lo de una ocupacion, funcién o tarea del mismo. Responder
a este dilema implica ponerse previamente de acuerdo acerca de lo que
significa o implica una profesion. No entraré en esta cuestion a veces
mas terminoldgica que real. Lo que si haré es avanzar que la naturale-
za de la direccion escolar - ya se trate de una profesion o de una ocu-
pacioén - , como la de cualquier otra actividad laboral, depende al me-
nos de tres aspectos: la formacion, cualificacion o requisitos exigidos
a quienes pretenden desempefiarla, el modo y criterios seguidos en su
seleccion, y las funciones o tareas que en cada momento se le asignan.
En torno a estos tres ejes - formacion, seleccion y funciones - analiza-
ré la diferente génesis, evolucion y caracteristicas de la direccion esco-
lar en los centros publicos de enseflanza primaria y secundaria en
Espafia. No esta de mas advertir, en todo caso, que el analisis efectua-
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do no tiene por objetivo concluir, como suele ser habitual, con una
propuesta final a favor de uno u otro modelo de direccion escolar.
Solo pretende explicar, desde una perspectiva genealogico-cultural,
aspectos de la cultura escolar normalmente no advertidos o tenidos en
cuenta al elaborar o proponer uno u otro modelo. Aspectos que pueden
ser utiles para conocer los apoyos, resistencias y obstaculos que pue-
den encontrar dichos modelos. Este texto no tiene, pues, un propoésito
normativo sino histérico-cultural. Por otra parte no estoy tan conven-
cido, como muchos parecen estarlo, de la relacion inmediata y directa
existente entre uno u otro modelo y la tan traida y llevada calidad de la
ensefianza. Primero porque la calidad depende mas, a mi juicio, de
aspectos socio-culturales y politicos externos al mundo escolar y, den-
tro del mismo, de la formacion y cultura profesional de los docentes vy,
como no, de la motivacion de los alumnos. Es decir, que sin incidir en
estos aspectos y modificarlos es mas que dudoso que el modelo de
direccion, por si mismo, determine la calidad de la ensefanza. Y se-
gundo, porque la concepcion o idea que se tenga acerca de la calidad,
lo que se entienda por calidad, guarda, eso si, una clara relacion con el
modelo de direccioén por el que se opta. O sea, que puede también
haber concepciones sobre la calidad que exijan otros modelos distintos
al del liderazgo profesional como el democratico-participativo, el cor-
porativo-gremial o incluso el jerarquico-burocratico.

LA FUNCION DIRECTIVA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA:
GENESIS Y EVOLUCION

Lo que hoy conocemos como ensefianza secundaria tiene su origen
en el bachillerato, un nivel educativo también conocido por los nom-
bres de segunda ensefianza o ensefianza media. Como tal nivel educa-
tivo — no general ni obligatorio, sino selectivo, masculino, sin relacion
con la ensefianza primaria y minoritario - nacié en Espafa en los afios
30 y 40 del siglo XIX. Tiene pues unos 160 afios de existencia. El
primer Instituto de segunda ensefianza - el de Palma de Mallorca - fue
creado en 1835. Tras €l se crearian, en 1837, los de Guadalajara y
Murcia. Desde 1835 a 1868 se crearon un total de 66 Institutos, la
mayor parte de ellos - 59 - entre 1835 y 1849, y un poco mas de la
mitad - 36 - a consecuencia del plan de estudios de 1845.
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La creacion de los Institutos no parece que originara fuertes deba-
tes - a diferencia de lo que después sucederia en la ensefianza primaria
- sobre su organizacion, funcionamiento institucional y, en especial, la
direccion de los mismos. Al fin y al cabo se contaba con modelos de
referencia. Uno era el de las universidades, presididas por un rector,
nombrado por el gobierno, con sus facultades y decanos, asimismo
nombrados por el gobierno a propuesta del rector. Un modelo que
incluso llegd, en el caso de los Institutos dependientes de las universi-
dades, creados en 1845, a que sus directores fueran equiparados, en
cuanto a sus funciones, a los decanos de facultad en el Reglamento de
Estudios de 10 de septiembre de 1852% Otro modelo, asimismo en el
sector publico, eran los Colegios de Humanidades creados por el Re-
glamento general para las Escuelas de Latinidad y los Colegios de
Humanidades de 16 de enero de 1826, en cuyo articulo 86 se decia
que sus directores serian nombrados por el Rey a propuesta de la Ins-
peccion General de Instruccion Publica. Otro modelo a su disposicion,
por ultimo, era el de los colegios privados con un director al frente de
los mismos, ya se tratara del mismo propietario o de alguien nombra-
do por la institucion o persona propietaria del establecimiento.

De un modo u otro nadie discuti6 y todos dieron por supuesto, des-
de el inicio, que los Institutos de segunda ensefianza debian tener un
director, que dicho director debia ser nombrado por el gobierno y que,
junto a ¢€l, habria en determinados casos un vicedirector y, ademas, un
secretario, un claustro o junta de profesores de funciones limitadas -
salvo en el sexenio democratico (1868-1874) - y un consejo de disci-
plina, organismos ambos presididos por el director. Esta seria la es-
tructura organizativa basica - no discutida - de los Institutos desde
practicamente su aparicion.

(Cuadles fueron la naturaleza, estatus legal, requisitos, modo de se-
leccion y funciones de los directores de los nuevos establecimientos
tal y como fueron regulados en los distintos reglamentos aprobados en
esta etapa inicial, entre 1845 y 1868? En una rapida sintesis, exenta de
matices, podria decirse que su rasgo mas caracteristico, aquel que

2 Art® 12: “Los Directores de Institutos agregados a Universidad, tienen las mismas facultades y
obligaciones que los Decanos de facultad”.
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condicionaba el resto de los aspectos aqui considerados, era el de ser
los “jefes” del establecimiento y, en tal sentido, agentes de la adminis-
tracion y del gobierno cuya primera funcion, aquella que se enumera-
ba en el primer lugar de las que se le asignaban, era la de “cumplir y
hacer cumplir las leyes”, o sea, mantener y responder del orden y de la
disciplina en el centro docente. En su condicion de agentes del gobier-
no, dependian del rector de la universidad a la que estaban incorpora-
dos, daban posesion a los profesores y “dependientes” destinados en el
Instituto, y podian ejercer funciones de inspeccion, en nombre del
rector, sobre los colegios privados incorporados a su Instituto y, en
especial, sobre el personal docente y no docente del mismo (LOPEZ
DEL CASTILLO, 2000, p. 32). Asimismo, y en relacion con el perso-
nal docente, el parrafo 3° del articulo 2° del Reglamento de segunda
ensefianza de 22 de marzo de 1859 incluia entre las competencias del
director la de “velar por que la ensefianza se dé con el esmero debido,
para lo cual visitaran con frecuencia las catedras y cuidaran de que no
falten los auxilios materiales que exija cada asignatura”. Esta facultad
de visitar “las catedras”, o sea, de entrar en el aula durante las clases
para observar su desarrollo y la actividad docente del profesor, dejé de
figurar entre las competencias del director en el Reglamento de para el
régimen y gobierno de los Institutos generales y técnicos de 29 de
septiembre de 1901. Entre otras razones porque éste, como otros pre-
ceptos del Reglamento de 1859, no debio tener repercusiones practicas
salvo en casos excepcionales y ante claras alteraciones disciplinarias o
desérdenes. En cuanto al caracter burocratico-funcionarial de la rela-
cion entre el director y los profesores, desde el punto de vista regla-
mentario, basta transcribir lo que se decia en su articulo 14:

Los catedraticos no podran desobedecer las 6rdenes del Director;
pero les sera licito exponerle a solas y con el debido respeto, los in-
convenientes que a su juicio ofrezca el cumplimiento de lo mandado.
En el caso de que el Director insista, obedecera el Catedratico que-
dandole salvo el derecho de recurrir en queja al Rector del distrito.

En correspondencia con su naturaleza de agentes gubernamentales,
los directores de Instituto eran nombrados por el gobierno entre, por lo
general, catedraticos o profesores destinados en el mismo. En ocasio-
nes, y a titulo excepcional, se admitio la posibilidad de que los direc-
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tores no fueran catedraticos o profesores o de que fueran catedraticos
o profesores de otro Instituto. Asimismo, s6lo en el Reglamento de 28
de agosto de 1850 se admiti6 la posibilidad de que dejara de ser profe-
sor, caso de serlo, alguien nombrado para dicho puesto.

Los directores de Instituto, segun el articulo 9 del ya citado Re-
glamento de 1859, tenian el tratamiento de Sefioria en los actos y co-
municaciones oficiales. Asimismo, de acuerdo con su articulo 8, en
los “ejercicios literarios y en la clase” debian utilizar, si eran catedra-
ticos, “toga, birrete y medalla de oro pendiente de un cordon negro”.
En “las solemnidades académicas” debian también llevar “guantes
blancos, vuelos de encaje sobre fondo negro sujetos con botones de
plata y las insignias” correspondientes a su grado académico. Por 1l-
timo, “con el traje ordinario” debian llevar, dentro del Instituto, la
medalla y, si fueren seglares, baston de cafia o concha con pufio de oro
y cordén negro™”. Nada se decia en los reglamentos acerca de la ubi-
cacion fisica de la direccion, pero la practica usual, mantenida por la
tradicion, en aquellos Institutos que han conservado los edificios de
procedencia conventual en los que en sus inicios fueron ubicados,
muestra que la direccién ocupaba un espacio mas 0 menos cercano a
la sala de profesores y a los servicios de secretaria y administracion y,
desde luego, algo alejado de la entrada al Instituto y de las aulas y
espacios recreativos. Un espacio no directamente accesible, sino dis-
tante y en cierto modo ajeno al bullicio de las aulas, puertas de entrada
y patios.

En contraste con su caracterizacion como agente gubernamental en
el establecimiento - débil ante la administracion pero fuerte ante los
profesores y dependientes del mismo - los directores gozaban de una
relativa autonomia juridica, econdmica y en relacion con el nombra-
miento de personal docente y no docente del Instituto. Asi, una Real

* El uniforme, como signo de distincion y del rango, era un elemento esencial en la administraci-
on de la época. Los inspectores de enseflanza primaria, un cuerpo creado en 1849, tenian asi-
mismo el suyo, que debian utilizar en el ejercicio de su funcion. En este caso, para situar el dato
en su contexto, hay que decir que el uniforme utilizado por los catedraticos de Instituto, en los
actos y ejercicios indicados, era similar al de los directores con la Unica diferencia de que la
medalla seria de plata —la del director era de oro. Lo que si era privativo del director, como
simbolo de su autoridad, era el uso constante en el Instituto del baston de cafia o concha con
pufio de oro y cordén negro.
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Orden de 4 de noviembre de 1849 les reconocia personalidad legal
“para defender en juicio los intereses del Instituto puesto a su cargo”.
Ello tenia su importancia dada que los Institutos solian ser propietarios
de bienes rusticos y urbanos procedentes de la desamortizacion ecle-
siastica, asi como beneficiarios de las rentas de determinadas funda-
ciones privadas, obras pias, censos o establecimientos docentes supri-
midos, gozando, tanto en uno como en otro caso, de una relativa auto-
nomia en su gestion y aplicacion (VINAO, 1982, pp. 428-431). En
cuanto al personal docente y no docente, segun el articulo 2 del citado
Reglamento de 1859, el director podia nombrar aquellos “dependien-
tes” cuyo sueldo no superara los 4.000 reales - conserjes, porteros,
mozos, bedeles - y, segun el articulo 156 del Reglamento de segunda
ensefianza de 15 de junio de 1867, los profesores auxiliares y sustitu-
tos por vacante o enfermedad de los profesores titulares con la sola
obligacion de dar cuenta al rector del nombramiento®.

En sintesis, “el cargo de director es tan antiguo” en la ensefianza
media “como los propios Institutos” (UTANDE, 1964, I, p. 238).
Desde sus inicios surge como un agente gubernamental, nombrado por
el gobierno, con un estatus especial y relativamente distanciado de los
profesores, padres y alumnos del centro docente - en comparacion con
lo que luego seria esta misma figura en la ensefianza primaria - , con
una posicion débil frente a la administracion y fuerte en relacion con
los grupos referidos, en un contexto participativo inexistente, sin una
adscripcion exclusiva al cuerpo de catedraticos de este nivel educativo
- es decir, con la posibilidad de que dicho puesto lo ocuparan otro tipo
de personas académica y politicamente relevantes - , y con una impor-
tante autonomia juridica, econémica y en relacion con el nombramien-
to del personal docente no numerario y el personal no docente.

* La atribucion de competencias a la direccion de los Institutos, en 1932, para nombrar —siquiera
con caracter interino— y remover a los profesores de los nuevos Institutos creados en sustitucion
de los colegios de jesuitas suprimidos, fue por supuesto una medida adoptada para hacer frente a
las necesidades derivadas de una circunstancia excepcional. De todas formas, no esta de mas
recordar que durante los afios 60 y 70 del siglo XX — mas o menos hasta 1975 —, un periodo de
expansion del bachillerato, los profesores interinos y contratados eran nombrados por el Ministe-
rio de Educacion, a través de sus organos periféricos, a propuesta de la direccion de los Institu-
tos, oidos el claustro y el consejo de direccion, de acuerdo con lo dispuesto en el articulo 4,
parrafo 7, de la Orden Ministerial de 13 de junio de 1957 que aprobaba las “normas de gobierno”
de los Institutos Nacionales de Ensefianza Media.
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Con el tiempo, a lo largo de los siglos XIX y XX, los Institutos - y
con ellos los directores - irian perdiendo autonomia frente a la admi-
nistracion central. En 1887 sus bienes fueron incorporados al patrimo-
nio y presupuestos del Estado y canjeados por titulos de deuda publi-
ca. La creacion de la Inspeccion de bachillerato, ya en el siglo XX,
supuso la pérdida o debilitamiento de la funcién supervisora y disci-
plinaria antes ejercida, asi como la dependencia de un organismo peri-
férico - primero de distrito universitario y legalmente, tras 1970, pro-
vincial - que ejercia sobre la direccion un control mas cercano y espe-
cifico que el que pudiera llevarse a cabo desde el rectorado. Por otro
lado, el claustro fue afianzandose cada vez mas como 6rgano consul-
tivo y de representacion corporativa del profesorado, en especial de
los catedraticos de bachillerato. Hasta tal punto que el ya mencionado
Reglamento de los Institutos generales y técnicos de 29 de septiembre
de 1901, en su articulo 1°, estableceria que el nombramiento de direc-
tor se haria “previa propuesta en terna” de dicho 6rgano colegiado.

anto la centralizacion ependencia gubernamental del cargo
Tanto 1 tral d d b tal del
como la pérdida de autonomia - en especial tras la creacion y consoli-
. ., . un cu ncid
dacion de la Inspeccion de bachillerato como un cuerpo y funcion
independientes - y el fortalecimiento de su autoridad en relacion con
el personal docente y no docente del Instituto se vieron reforzados, por
razones ideolodgicas y sociales, durante la dictadura franquista. Asi,
segun la base XII de la Ley de reforma de la segunda ensefianza de 20
de septiembre de 1938, los Institutos serian “gobernados” - éste era el
término utilizado - por un director designado por el Ministerio ante
quien seria “responsable” de la gestion del mismo. Por afiadidura, el
irector debia “reunir a los Profesores numerarios para pedirles conse-
director debia “ los Profi dirl
jo y orientacion” en los “asuntos graves” - solo en ellos - , pero “la
gestion gubernativa” seria “siempre” de su “exclusiva responsabili-
dad”. Nada, pues, de o6rganos colegiados, responsabilidades comparti-
das y otras précticas que pudieran producir, en este punto, algin tipo
sion. ustro, , i siqui L
de confusion. El claustro, como tal érgano, ni siquiera era menciona

5 “La figura del Inspector dedicado especificamente a supervisar los centros de segunda
enseflanza surge en Espafia durante la IT Republica y la guerra civil, pero no resultara plenamente
efectiva hasta el afio 1954, cuando se cree el Cuerpo de Inspectores de Ensefianza Media” (LO-
PEZ DEL CASTILLO, 2000, p. 17).
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do, desaparecia, y el director, como o6rgano jerarquico-burocratico
individual, era el maximo y a la vez el unico responsable ante el Mi-
nisterio. Aunque esta caracteristica basica ofreciera, en la Ley de Or-
denacion de la Ensefianza Media de 26 de febrero de 1953 algtin matiz
corrector al atribuir en su articulo 29 al claustro, de nuevo restableci-
do, algunas competencias no decisorias - s6lo de informe - como “Uni-
co oOrgano de representacion corporativa del Instituto”, quedaba claro,
en su articulo 27, que el “gobierno inmediato” del mismo seria ejerci-
do por un director, catedratico numerario del establecimiento, nom-
brado por el Ministerio®, ante el que debia responder “de su gestion
personalmente”. En correspondencia con su condiciéon de 6rgano je-
rarquico de la administracion - el ultimo eslabon de la cadena - la ley
le atribuia el tratamiento de Ilustrisimo Sefior. La reaccion y el peso
corporativo del cuerpo de catedraticos de bachillerato corrigié todavia
mas el modelo jerarquico-centralista al conseguir en las “normas de
gobierno” de los Institutos, aprobadas por Orden Ministerial de 13 de
junio de 1957, en su articulo 43, que entre las competencias del claus-
tro se incluyera “la propuesta para el desempefio de cargos directivos”,
lo que al parecer supuso la recuperacion de hecho de la facultad de
proponer una terna para la designacion del director, una facultad que
perduraria, desde un punto de vista legal hasta la ley general de educa-
cion de 1970 (ESTRUCH, 2001, p. 14y 2002, p. 22).

De un modo u otro el organigrama de los Institutos de bachillerato
a mediados del siglo XX era bien simple y asi lo interpret6 el catedra-
tico de Dibujo del Instituto “Alfonso X el Sabio” de Murcia cuando
recibié del director, en dichos afios, el encargo de confeccionarlo a
todo color para colgarlo en su despacho: las ¥ partes del cuadro eran
ocupadas por un gran circulo en amarillo, a modo de sol radiante del
que salian cuatro pequefios apéndices o antenas - la jefatura de estu-
dios, la secretaria, el claustro, y los servicios de administracion - ubi-
cadas, a izquierda y derecha, en las partes superior e inferior del circu-
lo central. En este organigrama no aparecian, por supuesto, ni los
alumnos ni los padres. Y ello en una época en la que, segiin se decia,

¢ Este requisito admitia dos excepciones. Una —la usual— era que no hubiera catedraticos numera-
rios o que los destinados en el Instituto no quisieran o pudieran ejercer la direccion. La otra era la
posibilidad de que el profesor de religion fuera nombrado director ya que el articulo 54 de la ley
les atribuia “la misma consideracion académica” que a los catedraticos numerarios.
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la familia era, junto con el municipio y el sindicato, uno de los tres
pilares organico-representativos del régimen politico existente. Como
confesaba un director de Instituto con una dilatada experiencia en el
cargo, a principios de la década de los 70 del siglo XX, su respuesta a
la pregunta que anualmente le hacia el Ministerio acerca de la existen-
cia 0 no de asociacion de padres, era siempre la misma: “se halla en
tramite de constitucion”. Una respuesta que atin hoy —sobre todo hoy—
calificarian de “sabia” muchos profesores, en especial, aunque no
solo, en la ensefianza secundaria.

LA FUNCION DIRECTIVA EN LA ENSENANZA PRIMARIA:
GENESIS Y EVOLUCION

En la enseflanza primaria, al contrario de lo que sucedia en el ba-
chillerato, la direccion - calificada de “escolar” - no es tan antigua
como los establecimientos docentes - las escuelas - de dicho nivel
educativo. Ni siquiera tan antigua como el mismo nivel educativo.
Nacera, en Espana, con la introduccién del modelo organizativo de la
escuela graduada en los primeros afios del siglo XX, es decir, con el
paso de la escuela/aula, donde un solo maestro atendia a alumnos des-
de los 5/6 afios hasta los 12/13 afios, a la escuela/colegio con distintos
cursos o grados de ensefianza - en teoria uno para cada uno de los afios
de escolaridad obligatoria - y varios maestros, uno de los cuales debia
ejercer la funcion de director. La suerte de este nuevo puesto estuvo
pues ligada, desde sus inicios, a la del modelo de organizacion escolar
al que debia su existencia. El hecho, ademas, de que surgiera como
algo novedoso, que venia a romper con las estructuras y cultura esco-
lar de este nivel educativo - modos de hacer y de pensar, mentalidades
y practicas, sedimentadas a lo largo del tiempo y no cuestionadas - ,
origind un amplio debate en la Espafia del primer tercio del siglo XX
sobre su naturaleza, caracteristicas, requisitos, formacion, seleccion y
funciones en el que intervinieron politicos, pedagogos, inspectores,
maestros-directores y maestros. Un debate cuyo andlisis, por la pureza
no contaminada por tradicion alguna de los argumentos empleados,
resulta extremadamente revelador acerca de los problemas y cuestio-
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nes que planteaba y plantea la funcion directiva en los establecimien-
tos docentes.

La escuela graduada, como modelo organizativo escolar, se intro-
dujo en Espafia a titulo de ensayo, en las escuelas anejas a las del Ma-
gisterio, en 1898. Tras sucesivos intentos de extenderlo al resto de la
red escolar publica, con escaso éxito, en 1905, 1910 y 1911, cada vez
se hizo mas evidente que su difusion exigia la construccion de edifi-
cios escolares con tal fin, asi como la conjuncion de las iniciativas
municipales y estatales, ademas de requerir un importante cambio en
la mentalidad y habitos de trabajo de los maestros. Todo ello implica-
ba resistencias y obstaculos que explican la lenta implantacion de la
escuela graduada en Espafia - en 1923 el 92 % de las escuelas eran no
graduadas, en 1935 el 82,4 % y en 1960 el 47 % - y su debilidad orga-
nizativa - en 1935, por ejemplo, el 68,9 % de las escuelas graduadas
existentes no superaban los cuatro grados. Dicha difusion se vio difi-
cultada, asimismo, por el peso cuantitativo y cualitativo de la poblaci-
on rural y, tras la guerra civil, por el predominio del agrarismo rural y
conservador de la dictadura franquista durante los afios 40 y 50 del
siglo XX. Seria en las décadas de los 60 y 70 cuando desde el gobier-
no central se promoveria, como uno de los aspectos claves del modelo
de desarrollo econdémico elegido, el éxodo rural y las migraciones
desde los pueblos y aldeas a las ciudades o al extranjero. Y, como
medidas complementarias, el cierre de una gran mayoria de las escue-
las no graduadas existentes y la forzosa concentracion de sus alumnos
en las llamadas escuelas comarcales con servicios de transporte y co-
medor. Sélo asi seria posible que en 1975 se viera reducido al 17,5 %
el porcentaje de alumnos que permanecian en escuelas no graduadas o
en graduadas con un nimero de grados inferior a los 8 cursos de que
constaba la escolaridad obligatoria’.

Una de las causas explicativas de la lenta y débil implantacion de
la escuela graduada en Espana durante el primer tercio del siglo XX
fue la resistencia de buena parte de los maestros a integrarse en un
modelo de organizacion escolar en el que, a diferencia de las escuelas

7 Sobre la escuela graduada, sus rasgos, su introduccion y difusién en Espafa y en otros paises, y
los problemas y cuestiones que planted este modelo organizativo, remito a lo dicho con mas
amplitud en otros trabajos (VINAO 1990 y 2001).
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no graduadas, debian coordinar su tarea con otros compafieros y so-
meterse al control inmediato y directo del director frente al mas remo-
to del inspector. Los problemas mas importantes planteados por este
nuevo modelo no eran sélo de indole financiera o politica, sino tambi-
én mental y organizativa. La escuela graduada implicaba cambios
profundos en la distribucién y usos del espacio y del tiempo escolares,
en la clasificacion y distribucion de los nifios, en la extension y gradu-
acion del curriculum y libros de texto, en los modos de evaluacion vy,
en especial, en la organizacion y gestion de las escuelas. Suponia una
nueva cultura escolar y precisaba un cambio mental, un cambio con-
ceptual y de perspectiva que facilitara la comprension de lo que estaba
sucediendo y de las posibilidades del nuevo sistema. No es extrafio,
por ello, que para entender el nuevo modelo emergente se recurriera a
otros modelos conocidos en la cultura escolar del mismo nivel educa-
tivo. Asi, por ejemplo, se diria que la escuela graduada era una orga-
nizacion no sustancialmente distinta de la escuela-aula donde el maes-
tro titular era auxiliado por otros maestros de menor categoria y suel-
do, o de las escuelas de ensefianza mutua donde la labor docente era
realizada por alumnos-monitores, en una sola gran sala de clase, diri-
gidos desde su estrado por el maestro. Que la Unica diferencia estriba-
ba en que lo que en la escuela-aula o en la ensefianza mutua tenia lu-
gar en un solo local de clase, en la escuela graduada se producia en
varias clases fisicamente independientes. De ahi que al precisar las
tareas de los directores se defendiera, también en ocasiones, que éstos
mantuvieran con los maestros de su escuela el mismo tipo de relacion
que el maestro titular mantenia, en la escuela-aula, con los auxiliares
0, en la ensefianza mutua, con los monitores. De ahi, asimismo, la
oposicion y rechazo de buena parte del magisterio a la escuela gradua-
da.

El nicleo fundamental del problema y el que més debates origino
estuvo relacionado con la nueva figura del director escolar. Una figura
que era la graduada, que se identificaba con ella y que nacia gracias a
ella. Que le conferia unidad de accion y sentido haciendo de ella, co-
mo decian sus defensores, una comunidad orgéanica y no una reunion
de escuelas unitarias bajo un mismo techo. Su aparicidon supuso una
profunda reestructuracion del poder escolar y administrativo. En una
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escuela unitaria el maestro o maestra solo tenia, como se ha dicho, el
control remoto del inspector. La asuncion estatal del pago de sus habe-
res en 1901 les habia independizado, al menos en parte, de los alcal-
des, ayuntamientos y juntas locales de ensefianza primaria. El inspec-
tor estaba fisica y temporalmente lejos y, como mucho, sélo recibia
una visita anual del mismo. En su aula nadie, absolutamente nadie,
podia indicarle u ordenarle como actuar o proceder. Cada uno era
director de si mismo en una época en la que no existian programas
oficiales - los primeros cuestionarios nacionales se aprobarian en
1953. Tampoco era necesario ponerse de acuerdo con otros maestros.
El grado de autonomia era, pues, elevado. En una escuela graduada,
por el contrario, el maestro debia ponerse de acuerdo con el resto de
los compaiieros, era juzgado por quienes recibian después a sus alum-
nos, si el sistema establecido era el de especializacion por grados, y -
esto es lo mas importante - tenia un inspector permanente a su lado.
Alguien, el maestro-director, que no sélo controlaba sus entradas y
salidas, sino que, en muchos casos, establecia los programas a seguir,
le daba instrucciones mas o menos precisas sobre su tarea, entraba en
el aula para ver como impartia sus clases, y podia reconvenirle y deci-
dir sobre todo lo relativo a la clasificacion y distribucion de los nifios
en grados y su promocioén de uno a otro. Es cierto que el Reglamento
de escuelas graduadas de 19 de septiembre de 1918 atribuy6 algunas
de estas decisiones, de manera compartida, a los directores y a los
maestros o juntas de profesores que habian sido creadas en 1911. Pe-
ro, puestos a elegir, los maestros en general preferian las escuelas
unitarias a las graduadas, salvo que fueran directores. Forzados a inte-
grarse en una graduada volvian a una unitaria en cuanto podian.

La inicial indeterminacion legal y la confusion existente en torno a
las posibilidades y configuracion del nuevo modelo organizativo, ex-
plican tanto la extremosidad de quienes veian innecesaria la figura del
director como la de quienes lo magnificaban hasta hacer de ella una
combinacion de inspector, psicopedagogo y maestro-director de un
conjunto de auxiliares sin iniciativa alguna. Esta ambivalencia o con-
fusion inicial afectaba incluso a los mas fervientes partidarios de la
escuela graduada. Asi en el mismo afio - 1902 - Marti Alpera, futuro
maestro-director de las Escuelas Graduadas de Cartagena, por enton-
ces en construccion, indicaba en un articulo, desde las paginas de La
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Escuela Moderna, que la vigilancia del director sobre los maestros no
debia ser “excesiva”, “muy frecuente” o “abrumadora [...] dejando
todo lo que dejarse puede a la responsabilidad del maestro”, y unos
meses mas tarde, desde esa misma revista, caracterizaba al director
como un “sefior que silenciosamente, desde la sombra, sin someter a
los maestros a un espionaje humillante, sabe lo que hacen todos ellos”
(MARTI ALPERA, 1902, pp. 101-102, y 1902a, p. 295). En sintesis,
y en relacion con esta nueva figura, surgieron dos posturas enfrentadas
adoptandose legalmente una posicion intermedia entre ambas. Estas
dos posturas, partidarias de una direccion “débil” o “fuerte”, implica-
ban dos concepciones diferentes acerca de la naturaleza de la direc-
cion escolar. Dos concepciones que afectaban a lo que se consideraba
0 no adecuado en relacion con su formacion, requisitos, seleccion y
tareas o funciones.

Los partidarios de una direccion “débil” - la Asociacion Nacional
del Magisterio Primario y la mayoria de los maestros - entendian que
la existencia de la direccion no debia introducir desigualdad alguna
entre quienes eran iguales ni limitar la libertad de iniciativa de los
maestros. Defendian la no exigencia de requisito, condicion o forma-
cion alguna para ejercer dicha tarea, la seleccion del maestro-director
segun criterios automaticos - por antigiiedad - o por votacion entre los
maestros de la escuela, y el nombramiento con caracter temporal,
oponiéndose a cualquier propuesta que pudiera dar origen a un cuerpo
o categoria especial de directores escolares. Asimismo, no eran parti-
darios de asignar a la direccion funciones académicas o pedagogicas.
Por ultimo, los directores en su opinion, debian seguir dando clase, es
decir, encargarse de una seccion o grado, como un maestro mas, y
circunscribir su actuacion a las tareas administrativas y econdmicas o
de intendencia.

Los que propugnaban una direccion “fuerte” - los maestros directo-
res de graduada, los promotores de este nuevo modelo organizativo, la
casi totalidad de los pedagogos y especialistas en organizacion escolar
- opinaban que la seleccion debia hacerse por concurso de méritos u
oposicidon, que los nombramientos no debian estar sujetos a limites
temporales, que la direccion debia asumir, sobre todo, funciones aca-
démicas y pedagogicas - clasificacion inicial de los nifios, elaboracion
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de los programas y actividades, imparticion de lecciones modelo, de-
cisiones sobre la promocion de curso, etc. - dejando las administrati-
vas y econdmicas al secretario - una figura creada en 1918 pero no
dotada presupuestariamente hasta ;1986! - , que en las escuelas de
cierta dimension los directores no debian tener curso o docencia espe-
cifica a su cargo, y que, sin llegar a las posturas extremas de quienes
convertian a los maestros en meros reproductores de las instrucciones
de la direccion, este nuevo 6rgano era el que debia dar unidad de crite-
rio y accion al conjunto®. Unidad sin uniformidad era su lema. Que
esto no se hubiera “comprendido asi”, ni se hubiera “acertado” en “los
medios de seleccion” de quienes debian dirigir las graduadas era, a
juicio de Antonio Ballesteros (1926, pp. 31-33), un inspector y desta-
cado promotor de las mismas, no s6lo su problema mas “delicado”,
sino también una de las causas de que éstas no hubieran “arraigado”
en Espafia y de que no hubieran producido los “resultados” esperados
ni transformado de modo “radical nuestra ensefianza”.

El sistema de eleccion del director por los maestros, mediante vo-
tacion, so6lo estuvo vigente, antes de la guerra civil, en las graduadas
de menos de seis secciones y entre 1932 y 1935. A partir de 1926 se
generalizo el concurso-oposicion, salvo cuando se trataba de escuelas
de patronato escolar, en las grandes ciudades, en cuyo caso correspon-
dia a estos organismos la seleccion del director y de los maestros. En
cuanto a las funciones de la direccion, el ya citado Reglamento de
1918 le atribuy6 tareas pedagogicas tales como la clasificacion inicial
de los nifios y la promocion de curso, la visita a las clases, la posibili-
dad de hacer observaciones en las mismas, la elaboracion de progra-
mas y la formacion de los maestros, si bien algunas de ellas se com-
partian con la junta de profesores a la que, ademas, correspondia apro-
bar los horarios y presupuestos y decidir en todo lo relativo a las visi-
tas y excursiones y la rotacion o no de los maestros cada curso acadé-
mico con su grado o grupo de nifios. De hecho, sin embargo, las me-
morias de las graduadas y otras fuentes indican la existencia de una
amplia diversidad de situaciones en funcion del talante e ideas del
director, del contexto o circunstancias de cada escuela, del nimero de

¥ De ahi que Rufino Blanco (1911, p. 41) ubicara el aula del maestro-director en el centro del
edificio panodptico que proponia como plano modelo de escuela graduada.
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clases de la graduada y de su régimen juridico. Por lo general, serian
aquellas graduadas integradas en patronatos - donde se seleccionaba al
director y a los maestros - como los constituidos en Barcelona - gra-
duadas “Baixeras”, “La Fagirola”, “Pere Vila” - y Madrid - graduadas
“Cervantes” y “Principe de Asturias” - las que se convertirian en es-
cuelas-modelo, objeto de visitas de maestros y directores de todo el
pais. El resto quedaron sometidas a un régimen general en el que la
relativa situacidon preeminente del maestro-director sobre los demas
maestros se veia contrarrestada por su fuerte dependencia y baja auto-
nomia en relacién con la administracion e inspeccion educativa. La
direccion escolar se configurd, de este modo, como un organo - el
ultimo eslabon - de una cadena jerarquico-burocratica que desde el
Ministerio, a través de la Inspeccion, llegaba hasta los maestros. Una
situacion reforzada durante la dictadura franquista y no modificada
hasta las ultimas décadas del siglo XX.

Ello fue asi porque la reestructuracion del poder que supuso la es-
cuela graduada no se produjo solo en el interior de la escuela, sino
también en relacion con la inspeccion y la administracion educativa.
En el modelo de escuela-aula de un solo maestro, o escuela unitaria,
Las relaciones entre la inspeccion y los maestros eran directas, sin
intermediarios. En una escuela graduada el inspector tenia que enten-
dérselas, en primer lugar, con la direccion. Desde ésta, ademas, podian
llevarse a cabo con mas efectividad algunas de las funciones de con-
trol malamente ejercidas hasta entonces por la inspeccion. El peligro
para esta ultima era evidente. Podia llegarse incluso a decir, como de
hecho sucedid, que, una vez creados los directores, la inspeccion era
innecesaria. Como se ha sefialado en el caso de las primeras graduadas
creadas, a partir de 1906, en el estado de Minas Gerais (Brasil), cuya
direccion se encarg6 por cierto a maestras, la nueva organizacion es-
colar generd, alli como aqui, tensiones no solo entre los maestros y las
directoras, sino también entre éstas y la inspeccidén y administracion
educativa del estado. Unas tensiones logicas derivadas del proceso de
construccion de nuevas identidades profesionales (FILHO, 1999, p.
161). En el caso espafiol y en cuanto a las relaciones entre la direccion
y la inspeccidn en la ensefianza primaria - donde, a diferencia de lo
acaecido en la secundaria, la primera apareci6 cuando la segunda tenia
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ya cincuenta afios de existencia - , el resultado final seria la debilidad
de la direccion frente a la inspeccion y la administracion educativa.
Una debilidad simbolicamente reconocida en el Reglamento de escue-
las graduadas de 1918 al asignar al inspector, en sus visitas al centro
docente, la presidencia de la junta de profesores, es decir, el puesto de
director del mismo, y reforzada, como se ha dicho, durante el fran-
quismo.

LA DIRECCION ESCOLAR EN LOS ANOS ANTERIORES A LA
LEY GENERAL DE EDUCACION DE 1970
(EL CUERPO DE DIRECTORES ESCOLARES)

La situacion de la funcion directiva en ambos niveles educativos
ofrecia, en los afios inmediatos a 1970, similitudes y diferencias. Simi-
litudes, en cuanto que tanto los directores de Institutos de bachillerato
como los de los Colegios de ensefianza primaria eran considerados
agentes gubernamentales jerarquicamente dependientes de la Inspec-
cion correspondiente y de los servicios administrativos centrales y
periféricos del Ministerio de Educacién en una administracion y en un
contexto ideologicamente autoritario y represor. Diferencias, por sus
origenes y evolucion posterior. En un caso - en los Institutos - habian
nacido con el mismo nivel educativo e instituciéon que regian y habian
gozado, durante algun tiempo, de cierta autonomia econdémica y de
gestion. Ademas, la influencia del cuerpo de catedraticos de bachille-
rato habia conseguido contrapesar el modelo jerarquico-centralista con
otro modelo de indole corporativa en el que el claustro (un 6rgano
dominado por dicho cuerpo) gozaba de un cierto reconocimiento y de
la facultad de proponer una terna para la designacion del director. En
el otro - en la enseflanza primaria - la direccion habia aparecido con
posterioridad a la configuracion del nivel educativo y de la institucion
escolar, habia sido cuestionada desde el principio y so6lo existia en los
llamados grupos escolares o colegios’. Ademas, la junta de profesores
de los mismos nunca tuvo el peso y reconocimiento alcanzado por los
claustros de los Institutos.

? No esta de més recordar que todavia en 1960, como se dijo, el 47 % de las escuelas tenia un
solo maestro o maestra.
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Las diferencias se reforzaron con la creacion, en la ensefianza pri-
maria, del cuerpo de directores escolares como “cuerpo especial de la
Administracion Civil del Estado”, por Ley de 21 de diciembre de 1966
(articulo 76 del Texto refundido de la Ley de Educacion Primaria de 2
de febrero de 1967). El reforzamiento, en la ensefianza primaria, de la
figura del director escolar en la década de los 60 del siglo XX ha de
verse en el contexto del relativo predominio en las Secciones universi-
tarias de Pedagogia y en la Direccion General de Ensefianza Primaria
a través, en este Ultimo caso, de la Inspeccion y del Centro de Docu-
mentacion y Orientacion Didactica de Ensefianza Primaria
(CEDODEP), creado en 1958, de una concepcion pedagogica y orga-
nizativa que ha sido definida como “tecnoburocratica”, es decir, como
una combinacion de tecnocratismo y burocratizacion basada en “una
tecnologia de la ensefianza de intencion eficientista y orientacion me-
canica” (BELTRAN LLAVADOR, 1991). Aspectos basicos de dicha
concepcion eran, entre otros, la normalizacion y racionalizacion
curricular, la generalizacion de la nocion de curso y el establecimiento
de objetivos o niveles minimos en cada curso con sus
correspondientes pruebas de promocion (VINAO, 2001a).

Todos estos aspectos, entrelazados, exigian una mayor difusion de
lo que en aquella época se llamaban las agrupaciones escolares con, al
menos, una seccion o grado para cada uno de los cursos de la escolari-
dad obligatoria; es decir, de la escuela graduada y, con ella, de las
direcciones escolares. La direccion escolar era o estaba llamada a ser
una pieza clave en la implantacion en todo el pais de esta politica or-
ganizativa y curricular, supeditada y bajo el mandato, eso si, de la
Inspeccion. La estrecha relacion entre dicha politica y el reforzamien-
to profesionalizador de la direccion escolar en la ensefianza primaria
se aprecia tanto en el ambito de la legislacion como en el de la litera-
tura emanada del CEDODEP, de la Inspeccion y de los expertos en
organizacion escolar. Muestras de ello serian el Decreto de 22 de fe-
brero de 1962 que organizaba las agrupaciones escolares por cursos de
escolaridad, las timidas conclusiones al respecto del III Congreso Na-
cional de Pedagogia celebrado en Salamanca en 1964, el curso de
Orientaciones pedagogicas para directores escolares que tendria lugar
en Madrid en 1965, algunos de los trabajos presentados en el mismo
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sobre las funciones del director escolar, clasificadas como juridico-
administrativas, técnico-pedagogicas y mixtas (GONZALO
CALAVIA, 1965), y la inclusion en los manuales o libros de organi-
zacion escolar de un capitulo o seccion expresamente dedicado al
tema (Andrés MARTIN, 1967; NIETO DE LAS TORRES, 1967;
POZO PARDO, 1970, pp. 110-118). En todos estos textos la direccion
escolar se emparentaba con una serie de términos - eficacia, tecnifica-
cion, armonizacidon, normalizacion, racionalizacion - que no dejaban
lugar a dudas sobre el papel reservado a esta figura en la politica orga-
nizativa y curricular que pretendia implantarse: los directores escola-
res, bajo la supervision y el mandato de la Inspeccion, serian los agen-
tes responsables de su aplicacion en los centros docentes.

El hito de esta profesionalizacion tecnoburocratica de la direccion
escolar seria la configuracion, en 1967, de las direcciones sin curso y
la creacion en ese mismo afio del cuerpo de directores escolares. Por
un lado, el articulo 75 de la Ley de Educacion de Primaria (texto re-
fundido aprobado por Decreto de 2 de febrero de 1967) distinguia las
direcciones sin curso de los Colegios nacionales (escuelas con al me-
nos un maestro para cada uno de los ocho cursos de la ensefianza pri-
maria) y agrupaciones escolares (colegios o escuelas graduadas cuyas
aulas estuvieren situadas en dos o mas edificios situados dentro del
radio de un kiléometro) en las que se diere dicha circunstancia inclu-
yendo las aulas de parvulos y maternales, de las direcciones con curso
de las agrupaciones con menos de ocho unidades escolares. Por otro,
se creaba, en su articulo 76, el cuerpo especial de directores escolares
para desempefar dicha tarea en los colegios nacionales, en las referi-
das agrupaciones escolares y en las escuelas anejas o colegios de prac-
ticas de las Escuelas Normales. Ambos articulos serian desarrollados,
poco después, en el Reglamento de Centros Estatales de Ensefianza
Primaria de 10 de febrero de 1967 y, de un modo mas especifico, por
el Reglamento del cuerpo de directores escolares de 20 de abril de
dicho afo.

Un buen conocedor del tema ha dicho que “estas dos disposiciones
plantearon un modelo de direccion autoritario y burocratico”
(BERNAL, 1991, p. 540). En sintesis, regulaban, en un contexto poli-
tico y educativo autoritario y no participativo, una direcciéon que unia
a tales caracteristicas una clara profesionalizacion tecnocratica. Para
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acceder al nuevo cuerpo era necesario aprobar una oposicion a la que
podian presentarse los maestros nacionales en activo con cinco afios
ininterrumpidos de servicios y los licenciados en Filosofia y Letras
con experiencia docente de al menos dos afios en la ensefianza prima-
ria. Una vez aprobada, y tras un curso de formacion, la categoria y el
puesto se mantenian de modo vitalicio sin llevar aparejada carga o
responsabilidad docente alguna. Tanto en la oposiciéon como en el
curso posterior se ponia el acento en una triple formaciéon cultural,
pedagdgica y psicologica, asi como, de un modo especial, en las cues-
tiones de organizacion escolar y en las llamadas “técnicas de direc-
cion”.

Es cierto que las escasas plazas dotadas y la supresion del cuerpo
de directores en 1970 hicieron que la experiencia afectara a un reduci-
do nimero de colegios nacionales. Ello no afecta, sin embargo, a la
importancia del cambio que suponia su implantacion en la ensefianza
primaria o al modelo de direccion que implicaba. Un modelo que,
como contrapeso a la concentracion de todas las funciones decisorias
en la direccion, llevaba incorporado el complemento de un Consejo
Escolar, integrado por el director y los maestros, con funciones mera-
mente consultivas. Un modelo, en sintesis, profesionalizador en un
contexto ideoldgico y social autoritario y administrativamente jerar-
quizado cuya existencia se defendia, sobre todo, desde la Inspeccion
de enseflanza primaria y por los expertos en organizacion escolar
profesionalmente ubicados en las Secciones de Pedagogia y Escuelas
Normales. Como se decia en un texto representativo de esta tendencia,
escrito por un destacado inspector y experto en cuestiones pedagogi-
cas cuando ya habia sido presentado el proyecto de ley general de
educacion, en 1969,

el director de una actividad técnica ha de tener una capacidad
técnica adecuada, consecuencia de una preparacion tanto mas larga y
cuidadosa cuanto mayor sea también la importancia para el bien co-
mun de su actividad; ejercera su funcion unipersonalmente, aunque
deba contar con otros asesoramientos y pareceres, y sera selecciona-
do y designado para ella a base de las garantias técnicas de capaci-
dad que ofrezca (VEGA y RELEA, 1970, pp. 41-42).
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En consecuencia con ello, segin dicho autor, el director debia ser
designado “por la superioridad ministerial, selectivamente y constitu-
yendo un cuerpo superior y técnico especial”’. Ademas, al proponerse
que todas las escuelas de un solo o unos pocos maestros estuvieran
integradas en un colegio nacional, se aseguraba que ninguna unidad
escolar del sistema educativo quedara fuera del control de este nuevo
profesional. Un profesional al que incluso se le asignaba, como posibi-
lidad, la designacion libre, “dentro de condiciones legales determina-
das, de sus colaboradores”, es decir, de los maestros de su colegio
(VEGA y RELEA, 1970, pp. 34, 47 y 49).

LA DIRECCION ESCOLAR EN LA LEY GENERAL DE
EDUCACION DE 1970

La Ley General de Educacion de 1970 significé el inicio de una se-
rie de regulaciones que, en éste y en otros aspectos, afectaban por
igual a las ensefianzas primarias y medias, a los Colegios nacionales, a
los Institutos de bachillerato y a los de formacion profesional. Asi
como en los aspectos estructurales del sistema educativo dicha ley
supuso el principio del fin del sistema dual entre las ensenanzas pri-
maria y media, en lo que a la organizacion de los centros docentes se
refiere, las innovaciones fueron menos relevantes. La concepcion que
la ley tuvo de la funcion directiva seguia siendo unipersonal, jerarqui-
co-burocratica, centralizada, dependiente de la inspeccion y servicios
centrales y periféricos del Ministerio de Educacién y escasamente
participativa. Los directores de los centros docentes, segun el articulo
60 de dicha ley serian nombrados por el Ministerio oidos el claustro y
el consejo asesor. Incluso se perdia, en la ensefanza primaria, el ca-
racter profesionalizador que suponia la existencia de un cuerpo especi-
fico. La supresion del cuerpo de directores escolares - una de las cues-
tiones mas controvertidas en la discusion en las Cortes del proyecto de
ley en la que estan todavia por analizar los grupos implicados y las
estrategias e intereses en juego - fue acompanada, ademas, de la men-
cion expresa de que el ejercicio de la direccion llevaba aparejado el
desempefio de actividades docentes. Por ultimo, la alusién que en el
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articulo 110 de la ley se hacia al reentrenamiento periodico y especial
formacion a recibir por los directores quedd en agua de borrajas.

En lo que al bachillerato se refiere, el Libro blanco previo a la re-
forma, presentado en 1969, se inclinaba por el reforzamiento y auto-
nomia de la direccion. Incluso llegaba hablarse en el mismo de equi-
pos directivos (MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA, 1969,
p. 218). La respuesta de los catedraticos de bachillerato, frente a esta
propuesta no tardo en llegar. En el Informe sobre el Libro blanco ela-
borado por la Asociacion Nacional de este cuerpo docente, se pedia
que la autonomia se concediera no al director sino al claustro (un
claustro compuesto sélo por profesores numerarios), que el director no
fuera separado de la docencia (en clara alusion a la no creacion de un
cuerpo de directores similar al existente en el ensefianza primaria) y
que su nombramiento se hiciera previa terna del claustro “con expre-
sién del namero de votos” (ASOCIACION, 1969, p. 30).

En sintesis, sin embargo, el director o directora siguid siendo en la
ley de 1970 un agente de la administracion, débil ante la misma, que
sin embargo en el interior del centro docente concentraba todo el po-
der de decision. Y ello tanto en el nivel de la educacion general basica
como en el de las llamadas ensefianzas medias. Ademas, ocupaba el
cargo con caracter temporal, o sea, mientras contara con la confianza
de la inspeccion y de las recién creadas delegaciones provinciales del
Ministerio. Las referencias en la ley a un claustro y un consejo asesor
- con especial mencion, en este caso, a la representacion de los padres
de alumnos - no deben engaiiar. Sus funciones eran meramente con-
sultivas y, en lo que al consejo asesor se refiere, limitadas a aspectos
no académicos. Por otra parte, en muchos centros docentes no existian
todavia asociaciones de padres - sobre todo en la ensefianza secunda-
ria donde los consejos escolares en muchos casos no llegaron a consti-
tuirse - , y alli donde existian su acciéon no iba mas alla de la realiza-
cion a su cargo de actividades extraescolares o del pago adicional a los
maestros de una cierta cantidad en concepto de lo que se conocian con
el nombre de permanencias (horas de estudio y permanencia en el
centro de algunos alumnos bajo la supervision de los maestros).

Educacéo
Porto Alegre — RS, ano XXVII, n. 2 (563), p. 367 — 415, Mai./Ago. 2004



390 Antonio Vifiao

La regulacion reglamentaria del articulo 60 de la ley, aprobada en
plena contrarreforma educativa y en los estertores finales del fran-
quismo, no hizo sino acentuar sus rasgos escasamente innovadores y
autoritarios. La misma denominacion o rétulo legal del Decreto de 30
de agosto de 1974, que desarrollaba dicho articulo en la educacion
general basica, era ya una clara muestra de sus propoésitos. Con él se
pretendia regular “el ejercicio de la funcién directiva en los Colegios
Nacionales de Educacién General Basica”; no su organizacion y fun-
cionamiento, sino la funcidon directiva ya que, en definitiva, ambos
aspectos se reducian y giraban en torno a la figura del director.

Confirmados y remachados el caracter asistencial - de ayuda o ase-
soramiento - del claustro y del consejo asesor, asi como la concentra-
cion en el director de las funciones decisorias, las principales cuestio-
nes a regular eran el sistema a seguir para su designacion por el Minis-
terio de Educacion y Ciencia y los requisitos exigidos para ser nom-
brado director.

En cuanto al primer aspecto - el sistema de designacion - , el decre-
to se limitaba a decir que el nombramiento correspondia a la Direc-
cion General de Personal de dicho ministerio a propuesta de la Dele-
gacion provincial del mismo, que la Inspeccion Técnica debia emitir
un informe y que el claustro y el consejo asesor serian oidos. El pro-
blema residia en como interpretar esta audiencia o acto de oir, pues el
término “oido” del articulo 60 de la Ley General de Educacion permi-
tia diversas interpretaciones: unas mas restrictivas y autoritarias y
otras mas participativas. Las posibilidades legales iban desde la pro-
puesta inicial por el claustro y el consejo asesor a favor de un candida-
to concreto o en forma de terna - y, en este caso, con indicaciéon o no
del niimero de votos o mediante la simple relacion por orden alfabéti-
co o de preferencia de los candidatos - hasta la emision de un juicio,
valoracion u opinidn en relacion con una persona o personas determi-
nadas. El Decreto de 1974 nada decia al respecto y la realidad o inter-
pretacion posterior oscilo segun el talante del ministro o director gene-
ral de turno y, sobre todo, la situacion politica. De hecho, lo usual en
un primer momento fue la elaboracion por el claustro y el consejo
asesor de una terna ordenada alfabéticamente, sin expresion de votos,
que dejaba las manos libres a la administracion educativa para, tras el
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informe de la inspeccion y la propuesta de la delegacion provincial,
nombrar al candidato promovido y deseado por estos dos organismos.

Seria durante la transicion politica hacia la democracia cuando
unas Instrucciones provisionales de 29 de septiembre de 1977 - pro-
rrogadas después, afio tras afio, hasta el Real Decreto de 16 de junio
de 1981 que desarrollaba en este punto lo dispuesto en el Estatuto de
Centros Escolares de 1980 - establecerian el sistema de propuesta en
terna por el claustro, con expresioén de votos, audiencia de la asocia-
cion de padres de alumnos, informe de la inspeccion y propuesta de la
delegacion provincial. Una propuesta que necesariamente debia de
hacerse a favor de quien hubiere obtenido mayor nimero de votos,
salvo que concurrieren “razones suficientes de orden docente” que
justificaran otra eleccion (razones que, en todo caso, debian ser comu-
nicadas al claustro).

La segunda cuestion - la relativa a los requisitos - muestra algunas
de las contradicciones de los supuestos o principios que conformaban
la ley de 1970. Uno de ellos, el establecido en el parrafo 3° del ya
citado articulo 110, era la exigencia de “una especial formacion educa-
tiva”. Esta exigencia, que no figuraba ni en el proyecto inicial ni en el
texto de la ponencia, era una consecuencia obligada de la supresion
del cuerpo de directores escolares. Con ella se pretendia acallar a
quienes, desde la inspeccion, secciones universitarias de pedagogia y
escuelas normales, se oponian a dicha supresion y abogaban por la
profesionalizacion y tecnificacion de la funcioén directiva. Sin crear un
cuerpo especifico, se exigia una formacion ad hoc, que nunca fue mas
alla de un curso o cursillo, y “un reentrenamiento periddico” que les
habilitara para ejercer dicha funcion “permanentemente”, férmula
transaccional que también carecid de efectividad alguna.

Lo que estaba en juego, en el contexto de una politica de simplifi-
cacion, ordenacion y reduccion de los cuerpos considerados docentes,
era algo mas que la supresion o no de uno de dichos cuerpos. Desde
supuestos tecnocraticos la opcion de la profesionalizacion parecia la
mas correcta. Casaba, ademads, con un cierto talante de la ley y del
contexto politico en el que se gestaba, pero no con su caracter autorita-
rio. Un cuerpo directivo profesional, permanente, era desde luego un
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escalon jerarquico mas entre la inspeccion o delegacion provincial y
los maestros y profesores, pero también era un limite a la autoridad de
los primeros y a la autonomia de estos ultimos. El cuerpo del magiste-
rio, en general, nunca vio con buenos ojos la existencia de un cuerpo
especial e independiente de directores escolares que, ademas, era de
implantacién inimaginable en los Institutos de bachillerato'’. Por otra
parte, un director por oposicion y permanente era un elemento menos
manejable por la administracion educativa que un director temporal,
nombrado y cesado por ella. Esta ultima fue la opcion elegida. No la
de la participacion ni la de la profesionalizacion, sino la tradicional:
sujecion y debilidad ante la administracion y prepotencia ante los pro-
fesores y padres de alumnos.

LA FUNCION DIRECTIVAEN EL ESTATUTO DE CENTROS
ESCOLARES DE 1980

La aprobacion, por Ley Orgénica de 4 de junio de 1980, del Estatu-
to de Centros Escolares, bajo el gobierno de la Union de Centro De-
mocratico, tampoco implico modificaciones sustanciales en el modelo
vigente. En todo caso supuso una inflexion mas, dentro del modelo
jerarquico-burocratico, hacia formulas timidamente participativas y
profesionalizadoras - al menos segun las intenciones declaradas del
ministro de Educacion, Otero Novas - en el contexto de una vaga for-
mulacion legal en la que eran posibles diversas soluciones reglamenta-
rias.

Es cierto, por una parte, que el Estatuto atribuia algunas competen-
cias decisorias al consejo de direccion - 6rgano de participacion de los
padres, profesores y alumnos - y al claustro de los centros docentes.
La posicion de ambos organos, en comparacion con la ley de 1970,
quedaba en este sentido fortalecida. Sin embargo, el caracter conti-
nuista y tautologico de la declaracion inicial en la que se definia la
“autoridad del director” como aquella “propia de su cargo” (articulo

' Villena Martinez (2001, p. 175), en su autobiografia profesional como maestro, define al
extinto cuerpo de directores escolares durante “la Dictadura”, como “una casta feudal con pode-
res absolutos”. No importa si se trata o no de un simil acertado. Si se trae a colacion es porque
constituye una muestra de una mentalidad o modo de pensar bastante extendido entre el magiste-
rio primario de aquella época.
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25, parrafo 1°), el uso en algun caso de expresiones tradicionales para
indicar sus funciones, como la relativa al ejercicio de la “jefatura de
todo el personal” (articulo 25, parrafo 3°), la misma denominacion
como consejo de direccion del drgano de participacion - es decir, su
caracterizacion como un organo primordialmente asesor de la direc-
cion -, y, sobre todo, la indeterminacion en que se dejaba todo lo rela-
tivo al procedimiento de eleccidon, produjeron la desconfianza y el
recelo en los grupos parlamentarios socialista y comunista.

El debate parlamentario del Estatuto supuso el enfrentamiento en-
tre dos modelos de direccion. Uno, defendido por socialistas y comu-
nistas y calificado por sus promotores de participativo y democratico,
en el que la persona que desempefiara la direccion debia ser elegida
por un consejo escolar con participacion de todos los miembros de la
comunidad educativa. Un consejo al que se asignaban las competen-
cias decisorias fundamentales. Y otro, el del proyecto de ley, en el que
la direccién conservaba las caracteristicas fundamentales del modelo
tradicional - seguia siendo un agente de la administracion - seleccio-
nado por esta ultima, “de acuerdo”, segtin el parrafo 2° del articulo 25,
“con los principios de méritos, capacidad y publicidad”.

Con independencia de la diferencia de opciones a favor de uno u
otro modelo, esta remision a un concurso de méritos como procedi-
miento de seleccion, a regular por via reglamentaria - adviértase la
similitud con el procedimiento previsto en el proyecto de Ley de Cali-
dad recientemente presentado por el gobierno del Partido Popular - ,
fue vista por los grupos parlamentarios socialista y comunista como
un intento de mantener la “dedocracia” en el nombramiento de los
directores y el “control ideolégico y politico de los centros escolares, a
través de sus directores nombrados con mandato de autoridad limita-
da”. Tanto las referencias del ministro de Educacion, Otero Novas, a
las garantias de profesionalidad, neutralidad y eficacia que el concurso
garantizaba, configurando al mismo tiempo una “carrera docente”,
como sus afirmaciones asegurando que “en ningin momento” se in-
tentaba, con dicha formula, nombrar “a dedo a los directores” o ejercer
sobre ellos “un control ideolégico y politico”, fueron inutiles. Como
también lo fue su concesion o compromiso de que el reglamento reco-
geria la participacion del consejo de direccion en “la valoracion de los
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méritos”. Como afirmaria un senador del grupo socialista, “un director
en la situacion de Espafia esta abierto a todas las manipulaciones, a las
manipulaciones del partido que esté en el Gobierno™''. En consecuen-
cia, acabaria siendo y comportandose como un agente del mismo.

EL MODELO DE DIRECCION ESCOLAR DEMOCRATICO, NO
PROFESIONAL Y PARTICIPATIVO DEL PRIMER GOBIERNO
SOCIALISTA (1985)

La aprobacion en 1985 de la Ley Organica del Derecho a la Edu-
cacion (LODE), tres afios después de la llegada al poder del Partido
Socialista, supuso la implantacion legal en Espafia de un nuevo mode-
lo de direccidn, al que se ha definido unas veces como participativo y
otras como colegiado, democratico y no profesional, que s6lo en parte
rompia con el tradicional modelo unipersonal y jerarquico-burocratico
en sus versiones mas autoritarias o profesionalizadoras. Tras dicho
modelo, cuyo apoyo constitucional se hallaba en el parrafo 7° del arti-
culo 27 de la Constitucion, que reconocia el derecho de los padres,
profesores y alumnos a intervenir en el control y gestion de los centros
docentes sostenidos por la Administracion con fondos publicos, se
hallaba la difusion en algunos paises europeos, durante la década de
los 70, de la llamada cultura de la participacion y, ligada a ella, la
concepcion de la institucion escolar como una comunidad educativa.
Dicha cultura habia originado la configuracion legal en dicha década
de organos colegiados de participacion a distintos niveles territoriales
(centro docente, distrito, municipio, provincias, regiones o estados),
con funciones en algun caso decisorias, de tal forma que cuando llegd
a Espafia, ya en la década de los 80, los estudios realizados sobre su
desarrollo y funcionamiento practico mostraban el fuerte contraste
existente entre ambos y las expectativas que en un principio dicha
configuracion habia despertado.

El antecedente legal de la LODE seria la proposicion de ley de
Consejos Escolares presentada por el grupo parlamentario socialista
en febrero de 1978, cuando todavia se estaba elaborando la Constitu-
cion aprobada en ese mismo afio. En palabras de Pérez Galan (2001,

' Cortes. Diario de sesiones del Senado, 1980, pp. 2754, 2764-2766, 2771 y 2774-2775.
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p. 37), esta proposicion “entroncaba” con el decreto de 9 de junio de
1931 que habia iniciado en nuestro sistema educativo, de forma un
tanto timida, el proceso de configuracion de consejos u 6rganos cole-
giados de participacion, ademas de recoger “el espiritu participativo”
surgido a partir de los acontecimientos de mayo de 1968 y “las pro-
puestas democratizadoras [...] promovidas por las distintas ‘Alternati-
vas’ para la ensefianza de los finales del franquismo e inicios de la
transicion”.

En el debate parlamentario de la LODE, y frente a las criticas efec-
tuadas por el portavoz de Alianza Popular sobre el caracter no técnico
ni profesional del modelo de direccion planteado por el proyecto de
ley - o sea, por que no se tuvieran en cuenta, para ocupar la direccion,
el mérito, la capacidad y la profesionalidad - , el portavoz del Partido
Socialista se limitd a sefialar, de forma un tanto contradictoria, que,
por supuesto, la direccion exigia mérito, capacidad y profesionalidad,
pero que, “frente a planteamientos tecnicistas”, la “escuela participati-
va” introducia la eleccion del director por el maximo 6rgano de parti-
cipacion, el Consejo Escolar del centro docente, que, también por
supuesto, iba a tener en cuenta “todos esos conocimientos técnicos”
(PEREZ GALAN, 2001, p. 187).

El nuevo modelo supuso, en sintesis, la introduccion legal en nues-
tro sistema educativo de la cultura de la participacion y la colegiali-
dad, en abierta oposicion con una tradicion en la que, salvo el ya refe-
rido timido intento de participacion llevado a cabo en la II Republica,
habian predominado el autoritarismo y lo unipersonal. Sin embargo,
por paradodjico que parezca, el nuevo modelo no vino a sustituir al
antiguo, sino a superponerse al mismo. Sin eliminar la concepcion de
la direccion como una agencia unipersonal y jerarquica de la adminis-
tracion educativa de la que formaba parte y ante la que era responsable
- al fin y al cabo una de las primeras funciones que se asignaba, a
quien la desempenara, era la tradicional de cumplir y hacer cumplir las
leyes - , cuya legitimidad se debia, en ultimo término, a haber sido
nombrado por la misma, a dicha legitimidad se sobrepuso otra origina-
ria, de indole democratica, derivada de la eleccion por el consejo esco-
lar del centro docente. Un consejo integrado por representantes electos
de los distintos grupos de la comunidad educativa al que ademas se
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asignaban, al menos legalmente, las principales funciones decisorias
que ataiiian a la vida del centro. La direccion se convertia asi formal-
mente - dejo en este momento a un lado el funcionamiento real del
modelo, sobre el que ya hay un suficiente nimero de estudios criticos
- en un organo ejecutor de los acuerdos tomados en el consejo escolar
ante el cual también respondia y al cual también se debia.

La primacia del principio de colegialidad frente al de unipersonali-
dad del modelo de gestion de centros precedente, no so6lo supuso la
creacion de los consejos escolares de centro y la atribucion de las fun-
ciones decisorias basicas - entre ellas la de elegir a quien debia
desempefiar la direccion - a los mismos, sino también la configuracion
legal de un nuevo estilo, colegiado, de ejercer la funcion directiva.
Como mas tarde se diria en los reglamentos orgéanicos de los centros
de educacion infantil, primaria y secundaria de 23 de mayo y 18 de
junio de 1993 (articulos 11 y 8 respectivamente), “los 6rganos uniper-
sonales de gobierno -director, jefe de estudios, secretario- “constitu-
yen el equipo directivo del centro”. La idea de equipo, sin eliminar el
caracter unipersonal de los distintos cargos directivos, se corregia y
matizaba mediante una concepcion colegiada de la direccion que im-
plicaba una cierta responsabilidad compartida, un actuar coordinado y,
sobre todo, el acuerdo de quienes los ocupaban en torno a un progra-
ma o proyecto comun para el centro que mas tarde, a partir de la Ley
organica de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los Cen-
tros Docentes (LOPEG) de 1995, seria suscrito y presentado ante el
consejo escolar, si se deseaba ser elegido por el mismo, no por el can-
didato a la direccion sino por el equipo directivo. Es decir, al menos
en teoria, ya no se votarian candidatos unipersonales, sino programas

y equipos.

ENTRE LA PARTICIPACION Y EL LIDERAZGO PEDAGOGICO:
LA CULTURA DE LA AUTONOMIA Y LA EVALUACION
(1990-1995)

En 1990 la ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE)
introdujo en Espatfia, sin modificar el modelo de direccién no profesi-
onal, participativa, colegiada y a la vez jerarquico-administrativa, dos
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nuevas culturas asimismo ajenas - como las de la participacion y la
colegialidad - a nuestra tradicion educativa centralizada: la de la auto-
nomia de los centros y la de la evaluacion. Dos culturas - mentalida-
des, practicas, modos de gestion - que habian tenido un amplio y pri-
mer desarrollo en los paises nérdicos durante la década precedente.
Aun tratandose, en el caso espaiiol, de una relativa autonomia circuns-
crita al ambito curricular y de una evaluacion - del sistema educativo
en su conjunto, de los centros y de los profesores - por establecer y
desarrollar, el hecho es que ambas culturas implicaban un modelo de
direccion diferente, el llamado modelo nordico - del que Suecia cons-
tituye el paradigma - en el que el director es un lider pedagogico res-
ponsable del funcionamiento y eficacia del centro docente, que debe
promover y vertebrar un proyecto educativo comun en el contexto de
un sistema con un alto grado de descentralizacion local y una impor-
tante autonomia organizativa y curricular de los centros docentes. Un
contexto muy diferente al espafiol, en especial si se tiene en cuenta
que, en dicho pais, la seleccion de los candidatos a la direccion de un
centro - a los que se exige una formacidon o acreditacion previa - es
una responsabilidad municipal y que s6lo pueden presentarse, en cada
caso, profesores ajenos al centro en cuestion.

La LOPEG, aprobada en 1995, seria la disposicion legal que adap-
taria el modelo de funcion directiva de la LODE a las nuevas exigen-
cias planteadas por la LOGSE en relacion con la gestion de los centros
docentes. Como he sefialado en otro lugar (VINAO, 1996), la LOPEG
no supuso modificaciones sustanciales en el reparto de “poder” entre
los distintos o6rganos unipersonales o colegiados de los centros docen-
tes. Todos ellos ganaron competencias, pero no a costa de otros, sino
como resultado de la relativa autonomia econémica y curricular con-
cedida a los centros docentes o de la introduccion de nuevos meca-
nismos de evaluacion. La nueva situacion configurada por la LOGSE -
ademas, del reconocido fracaso, por ausencia de candidatos en algo
mas del 50 % de los casos, del modelo pariticipativo-democratico
previsto en la LODE - exigia distribuir entre dichos 6rganos las nue-
vas competencias relativas a la elaboracion y aprobacion de los pro-
yectos educativos de centro y a la evaluacion de estos ultimos. Y el
reparto se hizo sin modificar el caracter legal y tedéricamente preemi-
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nente de los consejos escolares en sus relaciones con los claustros y
equipos directivos.

La diferencia fundamental, en lo que a la funcién directiva se refie-
re, residia en un relativo reforzamiento de la figura del director - o del
equipo directivo - y de su papel como agente de la administracion y de la
reforma emprendida en 1990. ;Como?. Incluyendo entre sus competen-
cias - u obligaciones - la de “colaborar con los 6rganos de la administra-
cion educativa en todo lo relativo al logro de los objetivos educativos del
centro" - como si no fuera suficiente con el parrafo que le asignaba la
obligacion de "cumplir y hacer cumplir las leyes y demas disposiciones
vigentes" - y, sobre todo, afadiendo a los requisitos habituales de anti-
giiedad y permanencia en el centro durante un tiempo determinado, hasta
ahora exigidos para poder presentarse como candidato a director, el
"haber sido acreditado por las administraciones educativas para el ejerci-
cio de la funcion directiva". Una acreditacion a obtener bien por el ejer-
cicio de cargos directivos durante un minimo de cuatro afios con anterio-
ridad a la aplicacion del nuevo sistema de eleccion de directores, bien
mediante la superacion de unos programas especificos de formacion o la
posesion de las titulaciones que se determinaran, ademas de una valora-
cion positiva del trabajo previo en el desempefio de cargos directivos o
de la labor docente y tareas de coordinacion pedagogica o relacionadas
con la organizacion, gestion y participacion en organos de gobierno.
Junto con esta “acreditacion”, que implicaba diferenciar entre quienes la
poseian y no la poseian, otras medidas complementarias de indole retri-
butiva o relativas a la duracion del mandato, conformaron un intento de
afiadir una legitimidad profesional a quienes al ocupar la direccion de los
centros educativos poseyeran una legitimidad democratica - la de los
votos - y una legimitidad administrativa - la del nombramiento por la
administracion educativa competente.

La vieja polémica sobre la naturaleza de la funcion directiva - una po-
Iémica que en la ensefianza primaria le ha acompanado desde sus orige-
nes - reaparecio, asi, en un contexto no tan centralizado - en relacion con
la administracion educativa - y participativo - en relacion con el resto de
los miembros de la comunidad escolar. En este contexto, la direccion de
los centros educativos fluctia entre su caracter, que persiste, de agentes
de la administracion encargados de cumplir y hacer cumplir las leyes, asi
como de llevar a cabo las reformas o ideas ministeriales de turno, y aquél
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que le confiere su legitimidad de origen. Una legitimidad que procede de
una eleccion democratica que le hace deber su cargo y depender de a-
quellos que le eligieron. La busqueda de una cierta profesionalizacion
vino a limitar y contrapesar esta legitimidad sin ponerla sustancialmente
en cuestion. Desde una perspectiva general constituia la introduccion de
un criterio profesionalizador en un modelo democratico-participativo y,
a la vez, jerarquico-administrativo, intentando combinar tres legitimida-
des en principio diferentes y, en ocasiones, antagénicas. Desde otra mas
concreta, solo era un intento de profesionalizar una tarea en el contexto
de una reforma por entonces en curso de aplicacion, y de la introduccion
en el sistema educativo de una nueva politica de evaluacion de los cen-
tros docentes y de los profesores.

LA DIRECCION DE LOS CENTROS DOCENTES EN LOS
GOBIERNOS DEL PARTIDO POPULAR: ¢ NEOLIBERALISMO
Y/O VUELTA A LOS ORIGENES? (1996-2002)

La llegada al poder del Partido Popular, en mayo de 1996, supuso
inicialmente, en el campo de la educacién, la defensa, promocion e
introduccion, desde el Ministerio de Educacion y Cultura, de un nuevo
modelo o concepcion de la funcion directiva. Un modelo especialmen-
te deudor del inglés, en especial del promovido por la reforma That-
cher de 1988: un modelo gerencialista.

En la version espafiola de este modelo el director es visto como un
“manager” que gestiona un centro tedricamente auténomo para conse-
guir, mediante la autoevaluacion, una educacion de calidad que satis-
faga las expectativas de los padres - antes actores y miembros de la
comunidad educativa, ahora clientes - en un también supuesto merca-
do en el que los centros, tanto publicos como privados, compiten por
diferenciarse y captar la mejor clientela, asi como por la obtencion de
recursos publicos y privados. Su éxito o fracaso se mide por los resul-
tados académicos obtenidos por los alumnos, la demanda de las fami-
lias y la imagen o prestigio social del centro docente. Los mecanismos
a través de los cuales se ha promovido en nuestro pais el modelo ge-
rencialista, en el sector publico, han sido los planes anuales de mejora,
establecidos en el curso 1996-97, la adaptacion, publicacion y difusion
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del autodenominado Modelo Europeo de Gestion de Calidad, durante
el afo 1997, su aplicacion a los centros publicos y a la administracion
educativa, iniciada en el curso 1997-98, y la imposicion a los centros
de profesores y recursos dependientes del Ministerio o de las Comuni-
dades Autonomas regidas por el Partido Popular, a partir de ese mis-
mo curso 1997-98, de un plan sistematico de “formacion en gestion de
calidad” dirigido a los futuros candidatos a las direcciones escolares,
equipos directivos, inspectores y administradores de la educacion. Un
plan gradual, de “cuatro velocidades”, segiin fue definido por su pro-
motor (LOPEZ RUPEREZ, 1988), que através de los “circulos de
calidad” o fraccion selecta de maestros y profesores “ilustrados”, for-
mados en las técnicas e ideologia de la Gestion de Calidad Total, se
proponia introducir el modelo de direccion gerencialista en Espafia
superponiéndolo a los tres anteriores. Es decir, en un contexto politi-
co-educativo muy diferente al inglés de donde ideologicamente proce-
de.

Esta politica se llevo a cabo durante el Ministerio Aguirre (1996-
1999) sin introducir modificaciones en el marco legal. La consecucion
de la mayoria absoluta por el Partido Popular en el afio 2000 abri6 a
este partido la posibilidad de emprender una reforma total del sistema
educativo sin mediatizaciones parlamentarias. Una posibilidad actu-
almente - estas lineas se escriben en el mes de julio de 2002 - reflejada
en el Documento de Bases para una Ley de la Calidad de la Educaci-
on, de 11 de marzo de 2002, y el proyecto de dicha Ley, hecho publi-
co recientemente.

(Qué modelo de direccion o funcion directiva se establece en am-
bos textos? ;Qué cambios y continuidades suponen en relacion con el
hibrido modelo anterior? En principio, el modelo disefiado implica la
desaparicion de la concepcion participativo-democratica, es decir, la
eleccion del director por el consejo escolar del centro docente. Rompe,
pues, con el modelo implantado por la LODE, un modelo que, pese a
su corta vigencia goza ya de una cierta consolidacion en nuestra cultu-
ra escolar, en especial, entre las asociaciones de padres de alumnos y
el profesorado de ensefianza primaria (el de secundaria se ha inclinado
siempre mas, en general, por su eleccion por el claustro). Como resi-
duo y remedo de dicha participacion queda (articulo 86) el hecho de
que en las comisiones de seleccion establecidas en el proyecto de ley
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se sumen, una vez efectuada la baremacion del concurso de méritos
por los representantes de la administracion educativa, representantes
del centro docente de los que al menos el 50 % seran profesores.

Lo anterior nos aclara cual es el modelo que se rechaza, pero no
por cual se opta. Pues bien, en sintesis, ambos textos optan por com-
binar formalmente dos modelos - el jerarquico tradicional y el del
liderazgo pedagogico - dejando en la oscuridad y el silencio - o sea, no
menciondndolo - el que constituye la mads genuina aportacion al tema
del neoliberalismo educativo: “el modelo del manager”. Ello es posi-
ble gracias, fundamentalmente, a dos causas o razones. Una, la prime-
ra, es la ambigiiedad a la que se presta y con la que se maneja el tér-
mino liderazgo. Una ambigiiedad que permite que el modelo del “ma-
nager” eficiente, en un contexto privatizador, constituya la version
neoliberal del mismo. Una version diferente a la del llamado liderazgo
“transformacional” (BOLIVAR, 2001) o, en otros casos, pedagdgico,
defendido desde posiciones no neoliberales. La segunda, se debe al
hecho de que el modelo del “manager” eficiente no es el resultado de
una regulacion especifica en tal sentido - es decir, de una disposicion
legal que lo imponga en todos los centros docentes - , sino de determi-
nadas politicas educativas sobre los procedimientos de admision y
seleccion de alumnos por los centros docentes y la distribucion de los
recursos publicos y privados en el ambito educativo aplicadas por el
Partido Popular desde 1996 (VINAO, 2001b) y presentes 0 no men-
cionadas tanto en el Documento de Bases como en el proyecto de ley.

Asi, el proyecto reduce sensiblemente las competencias decisorias
del consejo escolar. Este organismo y el claustro pasan a ser drganos
de participaciéon con funciones, sobre todo, de propuesta, informe,
analisis, valoracion, conocimiento y promocion. Mientras la direccion,
definida a la vez como agencia de la administracion y jefatura de per-
sonal, concentra las principales funciones decisorias, ve reforzado su
papel disciplinario en relacién con los alumnos, y desempefia una
funcioén clave, como liderazgo en busca de la calidad, en todo lo rela-
tivo a los planes de mejora y procesos de autoevaluacion del centro y
de evaluacion externa. En sintesis, como se dice en el Documento de
Bases: “El director es el representante de la Administracion educativa
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en el centro. Se redefinen las competencias del director reforzando su
liderazgo y autoridad”.

En consecuencia con ello, se arbitra un procedimiento de seleccion
en el que, conservando en apariencia la participacion de los padres y
profesores, se deja de hecho su designacion en manos de dicha admi-
nistracion. Asi, serd la administracion educativa la que convoque el
concurso de méritos - o sea, la que determine el baremo aplicable - y
seran representantes de la misma los que, en el seno de las comisiones
de seleccion, apliquen dicho baremo para después, junto con los repre-
sentantes del centro - profesores y padres - aprobar la baremacion
efectuada, valorar los proyectos de direccion presentados y proponer
al candidato seleccionado. La no exigencia de formacion especifica
previa se compensa con la exigencia de una formacion inicial posteri-
or, de indole tedrico-practica, y un nombramiento provisional por tres
afos. Tras ellos, y después de haber sido evaluado positivamente por
la administracion, se adquiere “la categoria de Director” y se abre la
posibilidad de seguir como tal durante un maximo de cinco periodos
consecutivos de tres afios cada uno, y de mantener, tras el cese, el
complemento retributivo en proporcion a los afios desempefiados co-
mo director.

El modelo disefiado, una vez excluida la anterior caracteristica par-
ticipativa, constituye una vuelta a la concepcion jerarquica tradicional
de la direccion como agencia de la administracion educativa que ejer-
ce la jefatura de personal en el centro docente, en un contexto descen-
tralizado en cada Comunidad Auténoma pero centralizado dentro de
cada una de ellas, es decir, policéntrico. Una vuelta plenamente com-
patible con una politica neoliberal en lo relativo a la distribucion de
recursos y la seleccion de los alumnos por los centros docentes, confi-
gurada con los obligados guifios efectuados tanto a quienes defienden
una direccion profesional - aplicacion de un baremo en el que se ten-
gan en cuenta los méritos y experiencia profesionales, configuracion
de una categoria profesional dentro de cada nivel educativo y cuerpo
docente, formacion inicial posterior, posibilidad de mandatos prolon-
gados en el mismo centro docente, reforzamiento de la funcidén de
liderazgo en su version disciplinaria o de mejora de la calidad - , como
hacia los profesores y padres a quienes se espera contentar con esa
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representacion en unas comisiones de seleccion en las que la adminis-
tracion educativa lleva la voz cantante.

Las reacciones de ambos colectivos no estan siendo, sin embargo,
similares. Las asociaciones de padres se oponen claramente, en el
sector publico, a lo que significa un recorte en su papel, participacion
y competencias. Los profesores muestran, por el contrario, actitudes
divergentes y, a la vez, contradictorias y coherentes. Las peticiones de
reforzamiento de la direccion pueden apoyarse, por ejemplo, en lo que
respecta a la disciplina de los alumnos. Pero se mantiene al mismo
tiempo una posicion favorable a la intervencion decisiva del claustro
en la seleccion de los directores, en especial en la ensehanza secunda-
ria, y el rechazo de la direccion como “jefatura” del personal docente.
Siguen oyéndose voces que defienden el modelo democratico-
participativo con argumentos corporativos. Pero también hay quienes
lo hacen desde perspectivas ideoldgico-organizativas, bien defendien-
do el modelo del liderazgo educativo basado en la legitimidad y los
valores democraticos (TEIXIDO, 2002; PAZ TANTE, 2002), bien
abogando, al mismo tiempo, por una mejor formacidn especifica y un
claro reforzamiento y ampliacion de su autoridad, atribuciones y com-
petencias (BAYONA, 2001, pp. 118-119; LOPEZ MARTINEZ, 2001,
p. 32; BIHE, 2002)12. En ocasiones, incluso, se defiende una direccion
profesional sin una formacién previa, tal y como propugna el proyecto
de ley. En otras, el proyecto es visto como “un paso mas en la elimi-
nacion de las funciones del profesorado en el control de la ensefianza
y en el funcionamiento de los centros”, en la linea de lo dispuesto en
la LOGSE y la LOPEG, considerandose “inadmisible, para el profeso-
rado, que la direccion de los centros se transforme en una nueva repre-
sentacion de la Administracion con, entre otras, funciones de jefatura
de personal”. Al mismo tiempo se aprecia el peligro - una vez mas
surge el recelo ante la posible utilizacion por la administracion de la
direccién como una agencia gubernamental - de que “este tipo de di-
reccion, combinado con el equivoco concepto de autonomia de los
centros”, pueda estar al servicio, en los centros publicos, de una politi-
ca de “segregacion de los alumnos por centros, reservando para una

'2 Este seria, en sintesis, el modelo de la LOPEG (1995) mantenido al parecer, como propuesta,
desde el Partido Socialista (Bayona, 2001, pp. 118-119; Lopez Martinez, 2001, p. 32).
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buena parte de la [ensefianza] publica” un “papel asistencial [...] acep-
tado sumisamente por directores al servicio de los planes de la Admi-
nistracion” (Colectivo de profesores BALTASAR GRACIAN, 2002,
p. 12)".

ALGUNAS CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES

El analisis genealdgico-historico de la direccion escolar o funcion
directiva en los centros docentes de enseflanza primaria y secundaria
en Espafa permite extraer una serie de conclusiones que, combinadas
con diversas consideraciones sobre su situacion actual y las distintas
posiciones o propuestas en relacion con la misma, se exponen segui-
damente de un modo sucinto.

1. El modelo de direccion escolar tradicional y predominante en
nuestra historia escolar ha sido el de la direcciéon como agencia
de la administracion educativa, débil ante dicha administracion
y fuerte ante el personal del centro docente sobre el que ejerce
la “jefatura”. Desde un punto de vista legal dicho modelo ha
sido el unico vigente, como se ha visto, hasta la LODE (1985).
De hecho, sin embargo, todo parece indicar que ha seguido si-
endo y sigue siendo el modelo predominante en la practica, si
bien combinado en ocasiones con el participativo, desde dicha
fecha, o mas raramente, desde la LOGSE (1990) con el del li-
derazgo educativo'.

El predominio de este modelo sobre los restantes - un modelo que
ha conformado las mentes de cuantos integran o se relacionan con los
centros docentes y el sistema educativo - se explica: a) por ser el tnico
que siempre ha estado vigente y ademas, como se ha dicho, de un
modo exclusivo hasta fechas recientes (es, por decirlo asi, “nuestro”

13 E] texto revela un claro conocimiento, desde la experiencia diaria, de las nefastas consecuenci-
as para algunos centros docentes, en especial de titularidad publica, del concepto de liderazgo en
el marco de las politicas educativas neoliberales y descentralizadoras.

' Estas son al menos las conclusiones a las que llegan Quintero Gallego y Hernandez Martin
(2001, p. 315) en un estudio reciente sobre la direccion escolar en la ensefianza secundaria y a las
que he llegado a través de las respuestas de los asistentes a tres cursos sucesivos de acreditacion
para la funcion directiva en los que he tenido la oportunidad de preguntar sobre sus experiencias
personales al respecto.
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modelo de direccion escolar); b) por el fortalecimiento que experimen-
td durante el largo periodo historico del franquismo; ¢) por el apoyo,
utilidad y uso que de él han hecho y siguen haciendo, en mayor o me-
nor medida, las distintas administraciones y gobiernos (y ello incluso,
como estd sucediendo, bajo el paraguas ideologico neoliberal); y d)
porque, en el fondo, la direccion escolar que tienen en la mente tanto
la administraciéon como los profesores y maestros - y la gran mayoria
de quienes la ejercen - es la de una direccidon mas centrada en los as-
pectos administrativos y de control, y en el gobierno y quehaceres
domésticos, que en los pedagdgico-organizativos o relativos al cambio
y la innovacion. Un papel, este ultimo, que han venido a desempefiar,
en parte y en ocasiones, los departamentos de orientacion de los Insti-
tutos. Como afirma Sarason (1971, pp. 114-116, 120, 131 y 147), en
relacion con la cultura escolar estadounidense - con una tradiciéon me-
nos centralista que la espafola - nada hay en la procedencia, formaci-
on, experiencia previa o modos de seleccion de quienes ejercen la
direccion escolar que les haga inclinarse, ante el dilema basico de ser
administradores-gestores o lideres pedagogicos, por esta ultima funci-
on.
2. En nuestra historia educativa, y pese a la similar o tnica nor-
mativa legal existente a partir de 1970 en relacion con la direc-
cion escolar, coexisten sobre esta cuestion dos tradiciones o
culturas escolares' - una en primaria y otra en secundaria - que
difieren tanto en su génesis como en su configuracion, concep-
cion e incluso ubicacion fisica. En relacion con este ultimo
punto constituye todo un sintoma diferenciador el hecho de
que la direccion contara ya en los Institutos, desde sus orige-
nes, con un espacio especifico o despacho de con, en ocasio-
nes, su antesala correspondiente. Un despacho, alejado de la
entrada y cercano a la sala de profesores y dependencias admi-
nistrativas. En la ensefianza primaria, por el contrario, la direc-

'3 Para definir o saber que es lo que forma parte de la cultura escolar no hay mejor recurso que
acercarse a ella de un modo indirecto: todo aquello que no es cuestionado o puesto en entredicho,
todo aquello respecto de lo cual se rechazan, por principio, otras alternativas o respecto de lo
cual, cuando se plantean, son inmediatamente vistas como extrafas, utopicas, irreales o impracti-
cables.
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cion o bien carecia de un espacio especifico, entendiéndose
como tal el del aula que el maestro-director regentaba - en ge-
neral los ultimos grados - o un reducido espacio cercano a la
entrada, sin antesala alguna (un espacio que hoy asignariamos
a la conserjeria).

Ello explica que la misma normativa sea aplicada y vivida en la
practica de forma diferente en uno u otro nivel educativo, asi como
ciertas caracteristicas diferenciales en la actitud del profesorado. En la
enseflanza primaria, por ejemplo, la figura del director - y, mas recien-
temente, la del equipo directivo o la de nuevas figuras como el jefe de
estudios - '® ha gozado de menor aceptacion y ha sido en general més
criticada por el magisterio. Ello puede deberse: a) al peso de la memo-
ria historica de una situacion precedente en la que el maestro o maes-
tra gozaba de una amplia autonomia para organizar y llevar su clase de
modo aislado e independiente; una situacion que ha perdurado hasta
fechas recientes por la amplia presencia de las escuelas unitarias o de
las graduadas con escasas unidades escolares'’; b) a la pretension en

'® He aqui la vivencia personal, todo lo excepcional que se quiera, con la que un maestro reme-
mora la aparicion, en los afios 80 del siglo XX, de los equipos directivos en el marco de lo que €l
denomina “la dictadura socialista: “yo hablaba de la organizacion escolar como si la direccion
del colegio fuera compartida, ese era mi ideal: una direccion compartida por todos los profeso-
res. La figura del jefe de estudios y la del secretario como componentes del equipo directivo eran
desconocidas para mi [....]; pero al encontrarme con ellos en esta ciudad satélite, no solamente
los trataba como a compafieros sino que con frecuencia les echaba en cara la inutilidad de sus
cargos 0 me peleaba con ellos verbalmente [....]. En mi cabeza no cabia (y tampoco cabe ahora)
que compafieros mios, maestros como yo, amparados en un carguillo inutil concedido por la
Administracion, tuvieran derecho a darme 6rdenes]....]; su funcion [la del jefe de estudios] era la
de llevar a cabo una contundente vigilancia del profesorado y una continua represion del mismo
tanto en el aspecto ideologico como en el profesional [....].

[....] el cuerpo del magisterio espailol, desde que se inicid lo que se conoce con el nombre de
Democracia y que no es mas que una dictadura solapada, tiene sus judas: el director, el secretario
y el jefe de estudios de cada colegio; los equipos directivos de cada colegio, 0. como yo le llamo:
‘Los triunviratos’, los ‘triunviratos’ traidores” (VILLENA MARTINEZ, 2001, pp. 236-237).

'7 Vuelvo de nuevo al testimonio anterior (repito: todo lo personal que se quiera, pero que refleja
una determinada mentalidad profesional): “La libertad de catedra es la mas importante, consiste
en que cada profesor pueda emplear los métodos, medios y recursos didacticos que considere
convenientes. La autonomia consiste en que el maestro, cuando ensefia o educa a sus alumnos,
pueda poner en practica sin consultar a los 6rganos directivos decisiones tomadas por ¢l que, de
una u otra forma, afectan a la organizacion escolar. En la época de Franco, a pesar de los estre-
chos caminos impuestos por las autoridades en lo politico y en lo religioso, yo gocé de muchos
aspectos de la libertad en mi profesion. Ni los nifios, ni los padres, ni los inspectores, nadie,
absolutamente nadie, discutio mi manera de ensefiar, la forma de organizar mi clase y el trabajo
escolar” (VILLENA MARTINEZ, 2001, pp. 234-235).
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algunos casos defendida, historicamente vigente desde 1967 a 1970 y
mas presente en la ensefianza primaria que en la secundaria, a crear o
formar un cuerpo o categoria independiente de directores escolares; y
¢) a la mayor tendencia por parte de los directores, en la ensefianza
primaria, a intervenir en el desarrollo de las clases o, si prefiere, a
ejercer la direccion de un modo mas cercano, o menos distanciado, en
relacion con los maestros, los alumnos o sus padres.

En la ensefianza secundaria, por el contrario, la direccion no ha si-
do ni es, en si misma, una figura cuestionada o discutida. En parte por
tradicion histdrica, en parte por ejercerse de un modo mas distanciado
en relacion con los profesores - separados, diferenciados y aislados en
funcién de sus codigos disciplinares - , y en parte por el mayor peso
que también tradicionalmente han tenido los claustros en la vida orga-
nizativa de los Institutos. Un peso visible en la facultad, legalmente
reconocida desde 1901 a 1938 y desde 1957 a 1970, de proponer una
terna para la direccion. Una facultad que explica que se haya hablado
en ocasiones, en este nivel educativo, de la coexistencia entre un mo-
delo funcionarial-burocratico de direccion y un modelo corporativo no
antagodnico del anterior.

3. El modelo actual de direccion escolar - cuando aun se halla
pendiente de aprobacion el proyecto de ley de Calidad - puede
caracterizarse como un hibrido en el que coexisten hasta cuatro
modelos superpuestos en el tiempo, sin que la introduccion de
uno haya supuesto la eliminacion de alguno de los restantes.

En un trabajo sobre la direccion escolar titulado “Entre la comuni-
dad y el mercado”, Gimeno Sacristan (1997, p. 54) afirmaba que

el conflicto de la direccion, la definicidon de su papel y las expec-
tativas sobre sus funciones estan hoy contextualizados por el tridn-
gulo definido por esos tres ejes: el peso de la pervivencia de un ges-
tor sin modelo propio al servicio de la maquinaria burocratica; las
promesas emergentes de poder ser el lider de una comunidad que
impulsa un proyecto educativo, y el modelo, en rapida alza, de ser
un gestor doblemente determinado, sometido a politicas conservado-
ras con mas controles y menos recursos, por un lado, y a las deman-
das de sus clientes, por otro.
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En efecto, en el modelo espafiol de funcion directiva previo a la re-
forma en curso, cohabitan, al menos en teoria y en una combinacion
no siempre bien avenida, no ya tres, como se desprende del texto ante-
rior, sino cuatro modelos diferentes:

El tradicional, de indole centralista, jerarquica y burocratica, en el
que el director es un agente territorial que representa a la administra-
cion educativa (un aspecto celosamente preservado y utilizado, como
acaba de decirse, por todas las administraciones educativas, incluidas
las neoliberales).

El participativo-democratico, en el que, por el contrario, se ejerce
la representacion de la comunidad educativa ante la administracion y
la sociedad y se asume la responsabilidad de ejecutar los acuerdos que
el consejo escolar, como maximo 6rgano decisorio y participativo,
adopte.

El del lider pedagogico que vertebra voluntades en un proyecto e-
ducativo comun en un marco relativamente descentralizado y autono-
mo.

Y, por ultimo, el del gerente que gestiona, en una situacion de re-
cursos escasos y en competencia con otros centros docentes, una em-
presa cuyo éxito se mide por los resultados académicos obtenidos en
pruebas estandarizadas nacionales o evaluaciones externas, la deman-
da que genera y su imagen o prestigio sociales.

Para el historiador, no quizas para los maestros y profesores, ésta
es una situacion apasionante. Una situaciéon que muestra, como ningu-
na otra,

- el caracter radicalmente historico de las instituciones y del sis-
tema educativo;

- la indole asimismo histdrico-cultural de las practicas y menta-
lidades que operan en la vida diario de los centros docentes;

- la combinacion de cambios y continuidades, de tradiciones e
innovaciones que se entremezclan en la organizacion y gestion
de los mismos;

-y el planteamiento de cada reforma o innovaciéon como si fuera
posible introducir modificaciones sin tener en cuenta la exis-
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tencia de culturas y tradiciones que persisten mas alla de cual-
quier cambio legal o politico.

4. Frente a dicha situacion pueden observarse, también de un mo-
do sucinto, las siguientes posiciones en liza:

El proyecto de ley de calidad de la ensefianza, presentado por el
gobierno del Partido Popular, opta claramente por la eliminacion del
modelo participativo y la vuelta al reforzamiento de la direcciéon como
agencia de la administracion educativa, que ejerce la jefatura sobre el
personal del establecimiento educativo. Una agencia puesta al servicio
de una concepcion del liderazgo educativo y de la autonomia de los
centros docentes que favorece su diferenciacion segregadora en fun-
cion del tipo de alumnos.

La opcién predominante en el Partido Socialista podria sintetizarse
diciendo que se inclina por un modelo de liderazgo democratico, ele-
gido por la mayoria de la comunidad educativa, para llevar adelante
un proyecto colectivo explicito y definido, con un equipo directivo
cohesionado (LOPEZ MARTINEZ, 2001, pp. 41-43)". Ello implica
una direccion profesionalmente cualificada con una formacion especi-
fica. En todo caso, el modelo de direccion defendido por la izquierda
politica y las asociaciones de padres del sector publico estima que no
procede cambiar el actual procedimiento de eleccion, aunque si mejo-
rar la formacion, definir de modo mas preciso las funciones de la di-
reccion, darle mas capacidad de gestion y un mayor respaldo o reco-
nocimiento y asignarle mayores incentivos economicos'’.

Entre los expertos — profesores e investigadores universitarios, en
especial, aunque no so6lo, del ambito pedagdgico — y algunas asocia-
ciones de directores de educacion secundaria como AXIA (MATAS,

'® La relacién entre liderazgo pedagdgico y proyecto educativo es una de las constantes de la
literatura sobre la direccion escolar en los ultimos veinte afios. Hasta tal punto que lo que se
entiende por liderazgo y direccion depende de lo que se entienda y de como se entienda el pro-
yecto educativo (y viceversa). Sobre el particular considero esclarecedor, y de clara utilidad
comparativa con el caso espailol, el articulo de Jean-Pierre Obin (2001) sobre “El proyecto de
establecimiento en Francia: mito y realidad”.

' Asi al menos se expresa el manifiesto titulado Por una educacion de calidad para todos,
suscrito recientemente, por representantes de la CEAPA, PSOE, IU, CCOO Y UGT, y presenta-
do en Madrid, en un acto publico, el 19 de septiembre de 2002.
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2001) predomina en general —con sus excepciones y matices— una
clara opcion profesionalizadora de la funcion directiva, que, como no
podia ser de otro modo, pone el acento en su formacion y acreditacion,
se inclina por procedimientos de seleccion de indole meritocratica y
concibe la direccidon escolar como un liderazgo que se define unas
veces como transformador y otras como innovador, reestructurador o,
en ultimo término, pedagogico o educativo. En todo caso lo que se
busca es un modelo que debilite tanto “la dependencia ministerial”
como la “presion corporativa” (ESTRUCH, 2001). La ambigiiedad del
término liderazgo permite incluir aqui, en una cierta confusion, a
quienes lo entienden de un modo no autocratico sino colaborativo o
participativo (ALVAREZ, 2002) y a quienes, cada vez con mas fuerza
en los ultimos afios, propugnan, bajo el paraguas de la calidad total,
modelos de direccion, asimismo profesionalizados, mas o menos cer-
canos al del liderazgo gerencial del “manager” a la busca de recursos
publicos o privados y de una gestion eficiente en el mercado educati-
vo.

Las asociaciones de padres de los centros docentes de titularidad
publica ponen en general mas el acento en la defensa del actual mode-
lo participativo (en especial en lo que se refiere al procedimiento de
eleccion, a su presencia en los consejos escolares y a la asignacion a
estos Organos colegiados de las principales funciones decisorias) que
en los aspectos relativos a la formacion y acreditacion o el liderazgo.
Su posicion, sobre esta ultima cuestion, resulta ambivalente. Por un
lado, se defiende un reforzamiento de la autoridad de la direccion en
relacion con el personal docente. Por otro, la supeditacion de dicha
autoridad al control del consejo escolar.

No es facil, por ultimo, hallar una posicion claramente definida,
coherente y mayoritaria entre los profesores. Parece, sin embargo, que
es entre el profesorado de secundaria donde mas oposicion existe al
modelo democratico-participativo y donde encuentra mayores apoyos
la idea de dar a los claustros un mayor protagonismo ¢ intervencion en
el procedimiento de eleccion del director o directora, es decir, a lo que
se ha llamado el modelo corporativo o gremial de direccion. También
parece evidente la oposicion generalizada, entre los profesores y
maestros, a la configuracion de la direccion como un cuerpo especial,
una categoria temporalmente dilatada o, incluso, un cargo que supon-
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ga una clara diferenciacion profesional con la docencia. De ahi las
resistencias y oposicion a la exigencia de una formacién previa o
acreditacion, al reforzamiento de la autoridad de la direccion en rela-
cion con los profesores (no asi en relacion con los alumnos), a la figu-
ra de un director no docente o, incluso, sin responsabilidad o “carga”
docente o que no pertenezca al establecimiento docente en el que ejer-
ce la direccion, y, en definitiva, a lo que se considera el excesivo peso
e influencia de los padres en los consejos escolares y en la vida de los
centros docentes, en especial en los aspectos académicos. De ahi, asi-
mismo, que gocen de escaso apoyo entre el profesorado las ideas (tan
queridas por los expertos) de la direccion profesional o del liderazgo
en cualquiera de sus versiones, en especial si ello supone una intromi-
sion en su actividad cotidiana o quehacer en el aula. Al fin y al cabo,
como afirmaba Sarason (1971, p. 114), en relacion con la cultura esco-
lar estadounidense, los profesores ven al director no como un lider
pedagdgico, gestor del cambio y de la innovacion o evaluador de su
funcion. Ni siquiera como alguien que les representa. Lo ven como
alguien - en Espafia, ademas, un compaiiero o igual - *° que ha de re-
solver los problemas del gobierno y quehacer doméstico y cotidiano
de los establecimientos docentes y que es responsable de los mismos.

20«...] en mi idealizado modelo mental de las relaciones profesionales asi es como yo concebia

la figura del director, como un compaiiero que tiene la funcion especifica de armonizar, coordi-
nar, suavizar y orientar en el juego del contraste de pareceres y de actuaciones entre todos los
maestros del colegio” (VILLENA MARTINEZ, 2001, p. 94). O bien, més adelante, en relacion
con lo que el autor llama la “dictadura socialista”: “Con esa forma arbitraria de actuar se ve de
qué manera ha desaparecido el compaiierismo, la igualdad y, lo que es mas paraddjico, la gestion
democratica de los centros escolares en la actual democracia. Una dictadura de tal indole en los
colegios no se daba ni en los tiempos de Franco, ni al comienzo de la Democracia cuando el
sistema de libertades ain no estaba adulterado, entonces éramos todos iguales, todos
companeros, nadie queria destacar, todos nos ayudabamos, planeabamos y haciamos las cosas en
comun; al margen estaba el director, que mientras cumplieras con lo esencial de tu trabajo, no se
inmiscuia en los detalles. Pero no habia jefe de estudios ni secretario formando los dos partes del
equipo directivo, y, sobre todo, no habia esa suspicacia, ese recelo, esa obsesion enfermiza por
destacar sobre los demas, por ocupar un carguillo, por quedar bien ante los padres de los alum-
nos” (VILLANA MARTINEZ, 2001, p. 346).
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