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ABSTRACT

School principals’ evaluation is at an early stage of development compared to teacher evaluation. This situation is
more acute in Latin America. Therefore, this study seeks to compare the evaluation systems of school principals in
five Latin American countries: Brazil, Chile, Colombia, Costa Rica and Mexico. Through a qualitative approach,
analyzing official documents on principals’ evaluation in the respective countries, the need to advance in the
formulation of an evaluation system that transcends standardization is observed. This requires changes in the
criteria used for evaluating principals as well as in the feedback given on results, with a view to improvement.
Currently, there is a tendency to evaluate general aspects of management and leadership, accountability with a
logic of control and the use of hierarchical evaluation structures. This implies overcoming the bureaucratic nature
of evaluation and moving towards a more formative oriented mode aimed at improvement, which favors an
evaluation culture focused on principals’ professional learning.
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INTRODUCCION

Los directores escolares son una figura clave para los
procesos de mejora en los establecimientos escolares
(Cosner & Jones, 2016; Hitt & Meyers, 2017). Mediante
su liderazgo, impactan las préacticas docentes, aumen-
tando o disminuyendo las posibilidades de aprendizaje
de los estudiantes (Hallinger & Wang, 2015; May &
Supovitz, 2011). Dada la relevancia del cargo directivo
en la mejora escolar, a nivel internacional, diversos
sistemas educativos han profesionalizado el rol, perfec-
cionando los procesos de preparacion, seleccion, induc-
cion, formacion y evaluacion (OECD, 2016). El presente
estudio se focaliza en este Gltimo proceso: la evaluacion
del desempeiio de los directivos en un grupo de paises
de Latinoamérica.

Evaluar a los directores escolares es un proceso
complejo (Brown-Sims, 2010; Catano & Stronge, 2007;
Goldring et al., 2009; Mendels, 2017; Nelson et al.,
2021; Portin et al., 2006), porque implica medir de
manera justa y objetiva el desempefio (Reeves, 2005;
Superville, 2014), calibrar las expectativas con el rendi-
miento real y disefiar instrumentos estandarizados,
vélidos y confiables (The Wallace Foundation, 2013).
Todo esto, sin obviar las dimensiones locales y contex-
tuales en las que los directores desempefian su rol
(Stufflebeam & Nevo, 1993).

Micheaux y Parvin (2018) enfatizan en que hoy, més
que nunca, es dificil evaluar el rol de los directivos,
debido a las maltiples demandas, presiones y exigen-
cias a las que deben responder en contextos altamente
complejos y cambiantes. Esto, entre otras cosas, hace
que los procesos de evaluacion de directores escolares
estén en una etapa inicial de desarrollo, en contraste
con los procesos de evaluacion docente (Goldring et al.,
2009; Muenich, 2014).

En Latinoamérica, puntualmente, se observan avances
en la formulacién de marcos de referencia para el
desempeiio del director escolar, pero prevalecen retos
en torno a la articulacién entre la evaluaciéon de los
directores y las politicas educativas vigentes (Weinstein
& Hernandez, 2014). También, en algunos paises se ha
avanzado en el disefio de instrumentos para examinar
el liderazgo directivo; pero se requiere ampliar su
estudio, no solo para incrementar su robustez, sino
para examinar su pertinencia en distintos contextos
(Toboén et al., 2020). Otros estudios animan a examinar
dimensiones mas personales de la direccién escolar,
que inciden en la pasién y compromiso del director
(Rodriguez et al., 2023).

La informacién sobre la manera como se evalia a los
directores escolares en Latinoamérica es exigua, por lo
que constituye el punto de partida de esta investiga-
cion. En consecuencia, se realiza un comparativo de los
sistemas de evaluacion de los directores escolares en
cinco paises de América Latina: Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica y México. Las preguntas que orientaron el
trabajo fueron: écomo se evalia a los directores escola-
res en estos cinco paises en Latinoamérica? y écudles
son las tensiones, vacios o desafios en los sistemas de
evaluacion de directores escolares en esos cinco paises?

La importancia de esta investigacion radica en la
necesidad de examinar un proceso que se ha posterga-
do por varias décadas en las agendas de las reformas
educativas en el continente Latinoamericano (Murillo
& Romaén, 2010) y que es central para fortalecer los

procesos de desarrollo profesional de los directores y el
mejoramiento de los centros escolares de la regiéon
(Goldring et al., 2009; Grissom et al., 2018; Micheaux
& Parvin, 2018).

Sobre la evaluacion

La evaluacion, entendida como proceso, busca recoger
evidencia especifica, valida y confiable sobre el desem-
peno de los directores. Esto, con el objetivo de asegurar
la calidad de los procesos y resultados escolares, e
identificar aspectos de mejora en la propia practica de
los directores, de tal forma que los sistemas puedan
proveer apoyos oportunos y pertinentes (Catano &
Stronge, 2007; Clifford & Ross, 2013; Sun & Youngs,
2009). Una evaluacion efectiva del desempeno directi-
vo es clave, porque contribuye a mejorar practicas de
liderazgo y asi se constituye en una herramienta pode-
rosa de retroalimentacién, crecimiento y desarrollo
profesional (Anderson & Turnbull, 2016; Bolivar, 2015;
Grissom et al.,, 2018; Mendels, 2017; Micheaux &
Parvin, 2018).

Evaluacion de directores escolares: ¢cuando es
efectiva?

Una evaluacion efectiva es parte integral de un sistema
coherente de apoyo y desarrollo profesional directivo
(Clifford & Ross, 2013; Fuller et al., 2015; Portin et al.,
2006). Por tanto, en aquellos contextos que cuentan
con una carrera directiva con estandares y con sistemas
de redicion de cuentas establecidos, la evaluacion deja
de ser un evento episddico o desconectado del trabajo
de los directores. Generalmente, bajo esas condiciones,
se presenta una alineacion que contribuye a clarificar
expectativas y responsabilidades sobre el desempefio
esperado de los directores (Catano & Stronge, 2007).

Los sistemas de evaluacion requieren claridad y
comprension por parte de todos los actores involucra-
dos en sus procesos (Conley, 1987; Portin et al., 2006).
Por consiguiente, los sistemas de evaluacién efectivos
atienden de manera clara el qué y el como evaluar
(Goldring et al., 2009). Si no existe claridad sobre el
proposito y los mecanismos de evaluacion, surge la
desconfianza en los directivos y disminuye la posibili-
dad de impacto profesional (Micheaux & Parvin, 2018;
The Wallace Foundation, 2009).

Usualmente, los sistemas evaluativos se focalizan en el
qué, es decir en: (1) responsabilidades, (2) conocimien-
tos y habilidades, (3) procesos y (4) resultados organi-
zacionales (Goldring et al., 2009). Como lo confirma el
estudio de Alvarez-Alvarez y Fernandez (2020) al anali-
zar y ejemplificar la evaluaciéon de los directores en
Espana, este proceso se centra en documentos, convi-
vencia escolar, grado de cumplimiento del proyecto de
direccidon, relaciones profesionales, resultados acadé-
micos, relaciones con el entorno y gestion econémica,
entre otros. Sobre como evaluar a los directores, existe
heterogeneidad tanto en los instrumentos como en los
procedimientos, pero se recalca la necesidad de recolec-
tar informacién utilizando distintas fuentes y voces
(Clifford & Ross, 2013; Davis et al., 2011). Por ejemplo,
a través de documentos, planes y/o protocolos de las
escuelas, entrevistas, observaciones, reuniones con
diferentes estamentos y cuestionarios, entre otros
(Alvarez-Alvarez & Fernandez, 2020).

Asimismo, la evaluacion directiva puede tener distintos
propositos evaluativos (Conley, 1987; Portin et al.,
2006). Segin Amsterdam et al. (2003), desde una
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perspectiva de rendicién de cuentas, la evaluacion de
los directores involucra tres propdsitos: (1) responsabi-
lizar a los directores por el desempefio de los estudian-
tes, trayectoria de mejora de la escuela y su propio
desempeiio; (2) determinar la efectividad de las practi-
cas de liderazgo; y (3) distinguir entre directores efecti-
vos e inefectivos.

Sin embargo, los sistemas de evaluacion efectivos van
maés alld de eso: contribuyen a estimular y guiar el
desarrollo profesional de los directores (Brown-Sims,
2010; Clifford & Ross, 2013; Davis et al., 2011; Portin et
al., 2006). De acuerdo con Micheaux y Parvin (2018),
una evaluacion efectiva requiere impactar positivamen-
te en el aprendizaje profesional de los directores. Esto
es més factible cuando la evaluacién tiene un caracter
formativo y provee retroalimentacion oportuna y
profunda, que movilice positivamente las practicas de
liderazgo de los directores (Bolivar, 2015; Brown-Sims,
2010). Una evaluacién formativa que incluya comenta-
rios, observaciones y sugerencias para mejorar su labor
es especialmente relevante para el caso de los directo-
res; puesto que, por la naturaleza de su cargo, tienden a
estar més aislados de sus colegas y a contar con menos
oportunidades de retroalimentacién significativa
(Friedman, 2002). Este proceso de caracter formativo
requiere ser continuo y reflexivo, para que proporcione
informacion sobre su crecimiento profesional (Alkaabi
& Almaamari, 2020).

Asi como el liderazgo es altamente sensible al contexto,
la evaluacién también lo es. Por lo mismo, se necesitan
sistemas evaluativos suficientemente flexibles para
tomar en consideracion las distintas variables contex-
tuales relacionadas con el desempefio de los directores
(Clifford & Ross, 2013; Davis et al., 2011; Muenich,
2014; Stufflebeam & Nevo, 1993; Thomas et al., 2000).
Ejemplos de estas variables son los afios de experiencia
en el cargo, las necesidades locales, la idiosincrasia
cultural donde se inserta la escuela y los niveles de
ensenanza impartida. Esto hace que la evaluacion sea
situada y maés relevante para los directores (Clifford &
Ross, 2013), lo que reduce la percepcion de la evalua-
cién como un proceso irrelevante y superficial, alejado
de la realidad. En esta misma linea, las evaluaciones
requieren dotar a los directores de un rol mucho mas
activo (Davis et al., 2011); es decir, no solo entendién-
dolos como actores sometidos a evaluacién, sino
también como constructores de la misma. En palabras
de Clifford y Ross (2013) “una evaluacion efectiva
requiere ser disefiada por y para los directores” (p. 8).

Principales tensiones al evaluar a los directores

La evaluacion directiva presenta distintas tensiones de
disenio e implementacién. Tempranamente, Stronge
(1991) sefial6 algunas falencias que presentan los
sistemas de evaluacion directiva, entre las que se desta-
caban el énfasis en las expectativas del trabajo de direc-
tores y la ineficiencia de los sistemas de evaluacion,
tanto en su desarrollo como en su conduccién. Estos
problemas atin persisten y se complejizan por el deseo
de responder a diferentes intereses (Catano & Stronge,
2007).

Aunados a los problemas en torno a la falta de claridad
en la evaluacion, surgen otros asociados a la rigurosi-
dad en su aplicacion; y, por consiguiente, a la validez y
fiabilidad del proceso (Bolivar, 2015; Catano & Stronge,
2007; Nielsen & Lavinge, 2020). Las miltiples tensio-
nes terminan por crear una sensacion en los directores
de tener que pasar por otro filtro burocratico para
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cumplir los requisitos federales o estatales, mas que
concebir la evaluacién como una herramienta util para
fortalecer sus practicas de liderazgo e incrementar su
aprendizaje profesional (Hvidston et al, 2018).
Ademaés, la evaluacién de directivos atn tiende a
centrarse en la rendiciéon de cuentas (Bolivar, 2015).
Una evaluacion directiva situada desde esta logica
usualmente se concentra en un checklist de caracteris-
ticas personales o comportamientos individuales que se
realiza una vez al afio. Con esto, prima la idea evaluati-
va de un evento final y episddico, y se pierde la perspec-
tiva procesual que toda evaluacién requiere (Sun &
Youngs, 2009).

Por tltimo, Micheaux y Parvin (2018) advierten sobre
el fracaso que conlleva emplear la evaluaciéon como el
unico garante de cambios positivos en la escuela, sin
que haya una alineacién entre evaluacién y oportunida-
des de desarrollo profesional. La razon es que con esto
se estarian simplemente replicando o cumpliendo
estandares, pero no potenciando las capacidades de
liderazgo de los directores (Muenich, 2014; Sun &
Youngs, 2009). Desde la perspectiva de Grissom et al.
(2018), la evaluacion directiva ain presenta multiples
probleméticas no resueltas, especialmente desprendi-
das de los objetivos que definen los sistemas. Al respec-
to, los autores senalan que:

si el objetivo del proceso de evaluacion es propor-
cionar informacion especifica a los directores sobre
sus areas de fortalezas y debilidades, no es evidente
que el proceso actual proporcione este tipo de
orientacién, pudiendo existir oportunidades para
calibrar mejor las evaluaciones dentro de los distri-
tos para proporcionar informacién confiable y
retroalimentacion (p. 468).

Todas las tensiones mencionadas hacen que los directo-
res sientan que la evaluacién es poco 1til, inconsistente
y muy general, como para modificar comportamientos
o practicas de liderazgo (Reeves, 2005). Regularmente,
se puede afirmar que los modelos de evaluacién para
directores escolares han tendido a centrar su atencion
en funciones administrativas y en la eficacia del direc-
tor (Tobén et al., 2020). Esto desatiende la dimension
pedagogica y aspectos —como la realimentacion poste-
rior a la evaluacibn— que podrian fomentar procesos
reflexivos para la mejora (Cajavilca, 2024; Nelson et al.,
2021).

METODOLOGIA

Esta investigacion se enmarco en un analisis documen-
tal de corte cualitativo. Atkinson y Coffey (2004)
resaltan el valor que subyace al analisis de documentos
por cuanto representan “hechos sociales, que se produ-
cen, comparten y utilizan de manera socialmente
organizada” (p. 58) y contienen versiones de la realidad
social y de los valores en un determinado contexto. El
anélisis documental cualitativo alude a procesos
sistematicos de recopilacién, revision o evaluaciéon de
textos cuyo proposito es descubrir o dar sentido a sus
contenidos (Bowen, 2009; Mackieson et al., 2019;
Merriam, 1988).

Cabe sefialar que el presente estudio busc6 desarrollar
un analisis comparativo desde una perspectiva integral
que, segin Shriewer (2018) y Ferreira (2008), debe
entenderse en el sentido de ir més alla de los limites de
los estudios mas tradicionales y positivistas. En funcion
de ello, el desarrollo de la investigacién sigui6 los pasos
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del método comparativo; que, segin Schneider y
Schmitt (1998), consiste en: seleccién de casos e instan-
cias empiricas; definicion de los elementos a comparar:
modelos explicativos previamente construidos; y
generalizaciéon, sefialando elementos comunes y
diferenciales a los diferentes casos.

La primera etapa del anélisis involucré la seleccion de
documentos de los cinco paises participantes: Brasil,
Chile, Colombia, Costa Rica y México. Se seleccionaron
estos paises porque hacen parte de la Red de Liderazgo
para el Aprendizaje en Latinoamérica (RED-LAL)
—que esta en sus etapas iniciales de conformacion— y
porque cuentan con sistemas formales de evaluacion
para directores escolares. Para la seleccién de
documentos se emplearon dos criterios de inclusion: (1)
contar con documentos publicos y oficiales de evalua-
cion directiva y (2) contar con documentos actuales de
regulacion del proceso de evaluacion de los directivos
en cada pais (tabla 1).

La segunda etapa implic6 la lectura y seleccion de

fragmentos claves en los textos que dieran respuesta a
las categorias de andlisis que se describen a continua-

Tabla1
Documentos seleccionados

Pais Documentos

Ley 9394 de Directivas y Bases de la Educacion

Nacional (Lei n° 9394, 1996)

Brasil Plan Nacional de Educacion (Lei n°13.005, 2014)
Base Nacional de Competencias Comunes para el
Director de la Escuela (Ministério da Educagdo, 2021)

Chile Ley 20.501 de Calidad y Equidad en Educacion (2011)

Decretol278 de junio 19 de 2002 por el cual ese expide

cion: (1) alcance de la evaluacion; es decir, si se plantea
para que opere a nivel nacional, regional o local; (2)
tipo de evaluacién que se emplea: formal o informal; (3)
aspectos que se evalian; (4) instrumentos a través de
los cuales se recopila la informacién; (5) encargados de
realizar la evaluacion y (6) frecuencia de la evaluacion.

Cada uno de los investigadores, de forma individual,
ubicd la informaciéon que referia a cada una de las
dimensiones establecidas a priori y consign6 esta
informacién en una matriz de analisis (tabla 2). Se
sostuvieron varias reuniones grupales en las que se
identificaron aspectos convergentes y divergentes en
los sistemas evaluativos empleados. Con esta revision
periddica de los datos y de su interpretacion, se deter-
minaron las categorias que dan respuesta a las pregun-
tas formuladas. Este procedimiento se conoce como
triangulacién por investigador; apela a la perspectiva
de varios investigadores sobre el mismo fenémeno,
para reducir posibles sesgos en la manera como se
aborda el analisis, para asi establecer consensos sobre
los significados de los datos (Okuda & Goémez-Restrepo,
2005).

Emitido por
Congreso Nacional
Congreso Nacional
Consejo Nacional de
Educacion

Congreso Nacional

Presidencia de la Republica

el Estatuto de Profesionalizacion Docente (Ministerio

de Educacion Nacional, 2002)
Colombia

Guia n.° 31. Guia metodologica evaluacion anual de
desemperio laboral (Ministerio de Educacion Nacional,

2008)

Manual para la evaluacion anual del desempeno de
los servidores de la carrera docente (Ministerio de

Costa Rica
Educacion Publica, 2010)

Ley General del Sistema para la Carrera de las

Ministerio de Educacion
Nacional

Ministerio de Educacion
Publica

Camara de Diputados, México

Maestras y los Maestros. Decreto 2019 (Camara de

Diputados, 2019)
Meéxico

Perfiles profesionales, criterios e indicadores para el
personal docente, técnico docente, de asesoria técnica

Secretaria de Educacion
Nacional.

pedagdgica, directivo y de supervision escolar

(Secretaria de Educacion Nacional, 2020)

A continuacién, se describen cada uno de los sistemas
empleados en los cinco paises, y luego se sintetizan las
respuestas a las categorias de anélisis (tabla 2) junto
con las convergencias y divergencias entre los sistemas
de evaluacion.

Descripcion de los casos

Caso 1: Brasil
La descentralizacion del sistema permite a las escuelas

publicas escoger a sus candidatos a la plaza directiva
mediante votacion o que sus directores sean designados
politicamente, por ejemplo, dependiendo de las regula-
ciones locales (estatales o municipales). El actual Plan
Nacional de Educaciéon senala que la elecciéon de los
directivos considera “criterios técnicos de mérito y
desempefio, asi como la participacion de la comunidad
escolar” (Lei n° 13.005, 2014). Sin embargo, el PNE no
tiene un valor normativo, sino orientador; es decir,
cada Estado y cada municipio legislan tomando como
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referencia este plan. Aun asi, los intereses politicos
locales parecen prevalecer sobre los criterios de mérito
y desempefio, lo cual se corrobora con los datos propor-
cionados por Simielli et al. (2023), quienes sefialan que
los nombramientos politicos todavia se adoptan en casi
la mitad (48 %) de las redes estatales brasilefias. El
Censo Escolar (INEP-Brasil, 2022) también indica que
solo el 11,4 % de las 162 847 personas en puestos direc-
tivos en escuelas municipales de educacién béasica
pasaron por un proceso de seleccion calificado antes de
ser designados por la direccion municipal.

Luego de esta evaluacion a priori para el acceso al
puesto, existen pocas iniciativas localizadas para
evaluar el trabajo del directivo escolar. En el caso de la
ciudad de Rio de Janeiro, por ejemplo, la Gltima convo-
catoria de seleccion de directivos establecio los siguien-
tes criterios técnicos de mérito y de desempeno para
una certificaci6on profesional antes de la eleccion de la
comunidad: haber sido profesor en el sistema de educa-
ci6n durante, al menos, cinco afios o especialista duran-
te, al menos, tres afios; participar en un curso de forma-
cién continua con certificacion de competencia a través
de evaluaciones objetivas y discusiones discursivas
sobre temas basados en situaciones problematicas; y
evaluacién por parte de un tribunal examinador con
base en la entrega de un plan de manejo para la escuela.
También se resolvi6 someter a los directivos a una
evaluacion periddica durante su gestion “anualmente y
se basara en la medicion de habilidades técnicas y de
comportamiento acordes con las funciones del director
escolar, asi como indicadores objetivos” (Secretaria
Municipal de Educacién de Rio de Janeiro, 2021, pp.
5-6). Sin embargo, en investigaciones realizadas en este
contexto en los dltimos tres afios se devela que este
proceso de evaluacién periddica no sucedid6 como se
predijo (Lima, 2021).

Es importante resaltar que el caso del municipio de Rio
de Janeiro no es representativo para todo el contexto
nacional, pero ejemplifica cobmo algunas redes locales,
inducidas por regulaciones federales, vienen prestando
atencion a criterios técnicos en la evaluacion inicial
para el cargo de director de escuela. Por lo tanto, debido
a la descentralizacion de las decisiones sobre la carrera
de los directores de escuela, no existe una iniciativa
para evaluarlos a nivel nacional. En los sistemas educa-
tivos municipales y estatales, que establecen una
evaluacion a priori en la seleccion de directores
(concurso publico o evaluacion del Plan de Gestion, por
ejemplo), la retroalimentaciéon a los profesionales se
entiende como la comunicacién sobre su aprobaciéon o
rechazo para el cargo.

Algunos sistemas educativos municipales y estatales
han comenzado a implementar iniciativas para evaluar
el trabajo del director, como el municipio de Rio de
Janeiro. En este caso especifico, se planifico que
existiera un seguimiento anual con el director por parte
del Departamento de Educacién, considerando el plan
de gestion propuesto y ofreciendo una retroalimenta-
ci6én sobre los objetivos medidos (por ejemplo: resulta-
dos de aprendizaje, indicadores de rotaciéon docente y
uso del sistema de gestion computarizado, etc.). Sin
embargo, este proceso ain no se ha implementado
completamente.

Pineda-Bdez et al

El Ministerio de Educacion ha desarrollado reciente-
mente la Matriz Nacional de Competencias Comunes
para el Director de la Escuela (Conselho Nacional de
Educacao, 2021). Ese documento sefala las competen-
cias que se esperan del profesional que asuma este rol y
pretende servir de referencia para las politicas locales
de formaci6n, seleccion y evaluacion de los directores
de escuela. Sin embargo, el documento de referencia
aun se esta discutiendo en los sistemas educativos vy,
por lo tanto, no ha introducido cambios significativos
en las iniciativas para evaluar el trabajo de los directo-
res de escuela en Brasil.

Caso 2. Chile

Las condiciones en las que los directores chilenos se
desempefiaban fueron modificadas en 2011, con la
entrada en vigor de la Ley de Calidad y Equidad en
Educaciéon (Ley 20.501, 2011). Como resultado de esta
ley, los directores en el sector puablico se escogen a
través de un concurso abierto por Alta Direccién Publi-
ca (ADP) por un periodo de cinco afios. En este periodo,
los directores son evaluados anualmente por el sostene-
dor municipal a partir de metas estipuladas en un
convenio publico de desempeno que es firmado al
asumir el cargo. Mientras estan ocupando el cargo, los
directores pueden proponer cambios o ajustes a las
metas iniciales establecidas en el convenio de desempe-
fio, pudiendo ser anualmente negociadas con su soste-
nedor municipal. Este proceso de alteracion al convenio
inicial requiere ser de mutuo acuerdo entre las partes, y
puede modificarse el convenio firmado inicialmente
para el siguiente afio (Ley 20.501, 2011, art. 34.). En
estos convenios también se definen consecuencias
individualizadas para los directores por el cumplimien-
to e incumplimiento de las metas, usualmente asocia-
das a continuidad laboral en el cargo. Por lo tanto, es
una evaluacién asociada a consecuencias.

El proceso de evaluacion no utiliza instrumentos
parametrizados, sino mas bien se basa en recoger
informacion sobre el nivel de logro de las metas estable-
cidas en el convenio de desempeno que incluyen indica-
dores y medios de verificacion. Estas metas se alinean a
las cuatro dimensiones (liderazgo, gestion pedagogica,
convivencia y gestion de recursos) definidas en los
Estandares Indicativos de Desempefio para la evalua-
cién de los establecimientos escolares y de sus sostene-
dores que se establece dentro del Sistema de Asegura-
miento de la Calidad de la Educaciéon (SAC). General-
mente, las metas de los convenios de directores son
establecidas en términos cuantitativos: se evalGan, por
ejemplo, matricula, resultados en pruebas estandariza-
das, incremento de la participaciéon de los padres,
disminucién de conflictos entre estudiantes, nimero de
consejos de profesores y nimero de observaciones de
aula, entre otros.

No obstante, no existe claridad sobre la distribucién o
cantidad de metas por dimensién. Ni tampoco si una
dimension pesa més que otras. En su mayoria, los
directores chilenos se retinen con el sostenedor a
revisar el nivel de logro porcentual de las metas estable-
cidas en el convenio de desempefio, por lo que el propio
director —y, en ocasiones, con apoyo del sostenedor—
recopila las evidencias para indicar si se alcanzaron las
metas del convenio de desempefo. Finalmente, si bien
desde el 2015 se reedita el Marco para la Buena Direc-
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ci6on y Liderazgo Escolar que guia las préacticas de los
directores, no hay orientacion clara sobre como alinear
este documento con los procesos de evaluacién directi-
va.

Caso 3. Colombia

El Estatuto de Profesionalizacién Docente publicado en
2002 rige la evaluacion de profesores y directivos
escolares del sector oficial en Colombia en todos sus
niveles (Ministerio de Educacién Nacional, 2002). En
dicho estatuto se propone un proceso de evaluaci6on
continuo, sisteméatico y basado en evidencia, con tres
tipologias. El primer tipo de evaluacién, también llama-
do Periodo de Prueba, se realiza una vez que el directivo
ha cumplido cuatro meses de servicio. Esta evaluacion
es requisito para el ingreso al escalafén docente.

El segundo tipo de evaluacion es la Evaluacién Anual de

Desempeno Laboral; que ocurre después de cumplido

el primer periodo y cuando se ha laborado por mas de

tres meses en una instituciéon oficial. El grupo de

evaluadores (o superiores jerarquicos en la estructura

de las secretarias de educacion) o un servidor ptblico

designado por el nominador de la entidad territorial

certificada correspondiente son los encargados de este

tipo de evaluacion, que se basa en un modelo de compe-

tencias. El modelo involucra competencias funcionales

que se dividen en:

1. Directivas: planeacién y organizacién directiva, y
ejecucion.

2. Académicas: pedagobgica y didactica, innovacion y
direccionamiento académico.

3. Administrativas: administracion de recursos y
gestion del talento humano.

4. Comunitarias: comunicacion institucional,
interaccion con la comunidad y el entorno.

Este conjunto de competencias representa el 70 % del
puntaje para la promocién y el 30% restante evalta
competencias comportamentales centradas en “las
actitudes, los valores, los intereses, las motivaciones y
las caracteristicas de personalidad con que los educado-
res cumplen sus funciones” (Ministerio de Educacion
Nacional, 2008, Guia No. 31, p. 15). Como parte de las
competencias comportamentales se incluye el lideraz-
g0, pero no hay rasgos diferenciadores para los directo-
res escolares.

El tercer tipo de evaluacibn es la Evaluacion de Compe-
tencias, que es el mecanismo empleado para quienes
estan en el escalafébn y buscan ascensos verticales u
horizontales e incremento salarial. Esta evaluacion
también examina las mismas competencias funcionales
y comportamentales mencionadas anteriormente. Las
evidencias que se recogen son de tipo cuantitativo y
cualitativo, y se organizan en una ‘carpeta de eviden-
cias’ que puede incluir informacién documental o
testimonial. Ejemplos de la primera evaluacién son los
resultados de estudiantes en evaluaciones externas o
indicadores de eficiencia de la institucién, mientras en
la segunda se pueden incluir las percepciones de la
comunidad sobre el trabajo del director. Con estos
datos se elaboran graficas de desempefio para cada
competencia, se especifican los puntajes asignados y se
elabora un Plan de Desarrollo Personal y Profesional,
que permite trazar una ruta de mejoramiento. No se
establecen parametros para la retroalimentacioén conti-
nua y formativa.

Caso 4. Costa Rica

El sistema educativo costarricense publico cuenta con
un Manual para la evaluacién anual del desempefio de
los servidores de la carrera docente; este documento se
amplié y mejor6 en el 2010 para dar mayor claridad a
los evaluadores del instrumento (Ministerio de Educa-
cion Publica, 2010). Asi, se indica que la calificacion y
evaluacion de los servicios emanan de la Direccion
General de Servicio Civil, quien confeccionara y modifi-
cara (en caso de ser necesario) los respectivos formula-
rios, previa consulta al Administrador General de
Ensefianza del Ministerio de Educacién Publica (Esta-
tuto de Servicio Civil, 2019, Art.151, Cap. VIII, Ley de
carrera docente). La evaluacién resulta determinante
como factor para licencias, traslados y otros aspectos
que se contemplan en la LCD. El proceso de evaluacion,
segin lo establece la ley, se implementa durante las
primeras dos semanas del mes de noviembre de cada
afio por el jefe inmediato del servidor. En el caso de los
directivos escolares, la tarea de evaluarlos recae en los
Supervisores de la Educacion.

El proceso evaluativo es estandarizado y se desarrolla
de forma vertical, por lo que los directivos son evalua-
dos por su superior inmediato. Son susceptibles de
evaluacion los directivos que hayan ocupado la funciéon
en una misma institucién por cuatro meses. El instru-
mento utilizado para la evaluaciéon es un formulario
general, que también se aplica en la evaluacién docente.
A dicho formulario se le anade el apartado ‘Jefatura’,
que es especifico para la evaluacion de la funcién direc-
tiva y que se compone de factores con valor numérico
organizados en dos categorias: La primera categoria
evaltia la personalidad, por medio de criterios como
relaciones humanas, juicio, iniciativa, desarrollo
intelectual, madurez, expresion oral y escrita, y la
conducta social. La segunda evalua el trabajo mediante
la relacion con los alumnos, padres de familia y la
comunidad; la organizacién del trabajo; la calidad del
trabajo; la cantidad de trabajo; la jefatura y la discipli-
na.

La estrategia para la entrega de resultados esté bajo la
responsabilidad del Departamento de Supervision
Educativa, el cual realiza una devolucién individualiza-
da con cada directivo escolar sobre la evaluacién del
desempefio. Ademas, la Direccién de Gestion y Evalua-
cion de la Calidad es la instancia encargada de sistema-
tizar los resultados de todas las evaluaciones de desem-
peno a nivel pais. Estas sirven de insumo para desarro-
llar propuestas en funcion de las necesidades de mejora
de la poblacion directiva a través de un instituto de
educacion continua del Ministerio de Educacién Pabli-
cay el aporte de las universidades ptblicas.

Caso 5. México

En Meéxico, el sistema de educaciéon obligatorio se
compone de la Educacién Bésica (preescolar, primaria
y secundaria) y la Educacién Media Superior. La Ley
General del Sistema para la Carrera de las Maestras y
los Maestros aprobada en 2019 (Camara de Diputados,
2019) establece los procesos de evaluaciéon para el
ascenso de los directores en ambos tipos educativos. El
proceso inicia con el lanzamiento de una convocatoria
anual. Los requisitos y criterios pueden variar de acuer-
do con el nivel y tipo de educaciéon. En educacion
basica, la convocatoria estd dirigida a aspirantes
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elegibles por requisitos especificados en la propia Ley:
debe tratarse de docentes con plaza definitiva, con
cuatro afios de ocupacién en su puesto y con otras
condiciones especificas que se determinan en los
perfiles profesionales, criterios e indicadores (Secreta-
ria de Educacién Nacional, 2020). Una vez obtenido el
ascenso, los directivos adquieren la definitividad al
cumplir seis meses y un dia de trabajo en la funcion.
Después de completar cinco afios en el puesto, pueden
participar en una nueva convocatoria para promoverse
a un puesto superior.

La evaluacion de directores para la Educacion Media
Superior es ligeramente diferente, pues se establecen
criterios diferenciados. Se incluyen elementos como la
experiencia en gestion, la vocacion de servicio y lideraz-
go, el reconocimiento de la comunidad escolar, el
conocimiento de la normatividad vigente y otras habili-
dades asociadas a la funciéon (Camara de Diputados,

Pineda-Bdez et al

2019), tanto para Educacion Basica como para la Media
Superior existe el requisito de formacion en habilidades
directivas para los nuevos ocupantes del puesto; no
obstante, las caracteristicas de esta formacién perma-
necen en construccion y han sido adaptadas en cada
Entidad Federativa del pais.

La evaluacion es centralizada y controlada por la
Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y
los Maestros (USICAMM). Este 6rgano tiene represen-
tacion en todas las entidades federativas, por lo que la
vigilancia del correcto funcionamiento y del desarrollo
adecuado del proceso se encuentra a cargo de las
autoridades educativas locales.

En la tabla 2, que se muestra a continuacion, se puede
observar de forma sin6ptica cdbmo operan los sistemas
de evaluacion en los paises estudiados:

¢Cémo se evalua?

Para evaluar
desemperio, al

ingresar al puesto,

dependiendo del

sistema educativo

Ejemplo: entrevista

y presentacion de
un proyecto de
gestion escolar, y
evaluacion de
competencia
después del curso
de formacion

A través de los
indicadores y
medios de
verificacion del
convenio de
desemperio

Protocolos de
evaluacion
cuantitativa y
cualitativa

Instrumento
estandarizado

Tabla 2
Sistemas de evaluacion directiva en los cinco paises del estudio
Tipo de
Pais Alcance evaluacién ¢Qué se evalta?
Brasil Regional Formal Cuando incluye
(considerando criterios técnicos,
Sistemas criterios de considera
municipales seleccion del experiencia y
yestatales sistema) o formacion; en
de educacion informal (por algunos casos,
indicacion elaboracion de
politica) proyectos de
gestion escolar
Chile Nacional Formal Cumplimiento de
metas estableci-
das en el convenio
de desempeno
Colombia Nacional Formal Competencias de
desemperio
laboral: funciona-
les y comporta-
mentales
Costa Rica  Nacional Formal Factores de
personalidad y de
trabajo
Relacion con los
actores educativos
Elementos
administrativos
generales
Meéxico Nacional Formal Requisitos y

criterios especifi-
cos para cada
nivel y tipos
educativos

Controlado por
USICAMM y
vigilado por las
autoridades
educativas
estatales

(Quién
evalta?

Secretarias
locales de
educacion

Sostenedor
municipal

Superior de la
Secretaria de
Educacion, o
servidor publico
designado por el
nominador de la
entidad territorial
correspondiente

Supervisor

USICAMM

¢Cada cuanto
tiempo?

Depende del
tiempo de
mandato
establecido en
cada sistema
(normalmente,
tres anos)

Anual

Anual, con dos
momentos de
recoleccion de
evidencia

Anual

Anual
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DISCUSION DE LOS CASOS

La comparacién entre paises permite evidenciar
algunos aspectos del proceso de evaluacién de los direc-
tores en el contexto latinoamericano que se detallan a
continuacion.

La comprension de un sistema de evaluacion se
reduce a un sistema de control

La prevalencia de evaluaciones anuales aparece como
un eje comun en algunos de los paises de la region
(Colombia, Chile, México y Costa Rica). Si bien esto
resulta (de alguna manera) positivo, en tanto implica
una relativa frecuencia en la observacion del papel de
los directivos, se percibe un vacio en términos de una
retroalimentacion formativa, auténtica y 1util. La
evaluacion se reduce al cumplimiento de un hito final,
meramente de registro o bien punitivo, con una orien-
tacion de control y vigilancia. Es posible que los
sistemas hayan sido disefiados precisamente para una
funciéon de control, y que ahora los sistemas estén
cuestionando la forma de evaluar a los directores,
especificamente en el caso chileno y colombiano. Como
bien subrayan Micheaux y Parvin (2018), para trascen-
der de una evaluacion vista como un simple sistema de
control hacia una evaluaci6én orientada a la mejora
continua, se requiere de procesos de retroalimentacion
constante que potencien las capacidades de liderazgo
de la persona evaluada.

En este sentido, es necesario avanzar hacia una retroa-
limentacion sistemética, que favorezca el desarrollo
profesional por sobre una logica de control y filtro
burocratico de evaluaciéon (Sun & Youngs, 2009). En
ninguno de los casos analizados se observaron procesos
formales de retroalimentacion formativos integrados al
proceso de evaluacion, por lo que pareciera no conce-
birse la retroalimentaciéon como parte del sistema de
evaluacion de los directores.

Evaluaciones de caracter vertical (de arriba
hacia abajo)

Los paises aqui analizados se caracterizan por tener un
sistema de evaluacion vertical y unidireccional, que
excluye a otros actores de la comunidad educativa,
expresado en que las evaluaciones son efectuadas por
los superiores de los directores (sostenedores, supervi-
sores o jefaturas, entre otros). Las tendencias actuales
apuntan a la importancia de ejercer un liderazgo y
gestion educativos de corte democratico, para el bienes-
tar de las instituciones, donde todos los actores del
proceso educativo (estudiantes, docentes, personal
administrativo y familias) tengan la posibilidad y los
espacios reales para ejercer un papel activo en la
dinamica del centro educativo, especialmente en la
identificacion de aspectos de mejora.

La investigacion demuestra que cuando los sistemas
evaluativos “mas apoyan la participacion auténtica de
la familia y la comunidad permiten establecer objetivos
flexibles y fomentan explicitamente el uso de las
opiniones de las partes interesadas como prueba de la
eficacia de los directores” (Mayger & Provinzano, 2022,
p- 142). Por consiguiente, incluir mas voces en el proce-

so de evaluacion directiva podria dar mas insumos y
perspectivas de mejora en el desempefio directivo.

Foco en aspectos administrativos, mas que en
practicas de liderazgo

Una evaluacién efectiva requiere recoger evidencia
confiable y objetiva sobre las practicas de liderazgo de
los directores (Catano & Stronge, 2007). En distintos
casos, se visualiza un alto componente de indicadores
que se focalizan en aspectos administrativos. Evaluar el
desempeiio de los directores en funcién de las practicas
de liderazgo que despliegan para movilizar las practicas
pedagobgicas de los docentes y el aprendizaje de los
estudiantes atn es un tema pendiente en los casos
estudiados. Se requiere continuar profundizando sobre
la temética en los paises Latinoamericanos de una
manera contextualizada y que permita un avance
significativo para la mejora de practicas de liderazgo
enfocadas a la dimensién pedagogica.

Sin embargo, se denotan algunos avances especificos en
la region. En Colombia, por ejemplo, solo hasta el 2020
el Ministerio de Educacién Nacional lanz6 la Escuela de
Liderazgo como una apuesta de politica ptblica para
incentivar el liderazgo entre los directivos del pais
(Ministerio de Educacién Nacional , 2020). De forma
similar, en Chile se estd construyendo una carrera
directiva con ayuda de Centros de Liderazgo financia-
dos por el Ministerio de Educacién; como promesa
presidencial, deberia estar en 2025 promulgada, con
foco en instaurar un sistema de evaluacién y retroali-
mentacion asociado a planes de desarrollo profesional.
Estas politicas publicas requeriran alinear los estanda-
res o marcos de actuacion del liderazgo con los instru-
mentos de evaluacion directiva, apostando a un
desarrollo mas claro y coherente de una posible trayec-
toria directiva de desarrollo profesional.

Indicadores estandarizados que no reflejan las
particularidades del contexto y rol directivo

Atender a un sistema de evaluacion que reconozca el
contexto sociocultural en el que los directores desem-
penan su rol es vital. En esa linea, las evaluaciones
aplicadas a los directores requieren caracterizarse no
solo por ofrecer indicadores que faciliten la estandari-
zacion y medicion confiable de criterios comparables,
sino por ser sensibles a captar las diferencias contex-
tuales, de manera que se puedan evidenciar los proce-
sos educativos dentro de los marcos socioculturales que
los condicionan (Stufflebeam & Nevo, 1993; The Walla-
ce Foundation, 2013). Ademas, en varias ocasiones los
criterios no fueron construidos para evaluar especifica-
mente a los directores; sino que, por el contrario, son
utilizados para evaluar también al profesorado.

En el caso costarricense, por ejemplo, el instrumento es
utilizado tanto para evaluar al personal docente como a
la persona directora, con excepcién de un apartado que
hace referencia a jefatura. Esto disminuye las posibili-
dades de establecer un andlisis diferenciado de las
competencias especificas relativas al cargo. Similar-
mente, en Colombia, por su parte, si bien existe una
descripcion de competencias especificas para evaluar al
director en este aspecto, la normatividad que rige es la
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misma que para el colectivo docente, lo cual no permite
del todo una diferenciacién puntual y mayor refina-
miento de las competencias propias del directivo.

Tal como subrayan Villela-Trevifio y Torres-Arcadia
(2015) la evaluacién de los directores debe tener el
potencial de convertirse en un insumo que facilite el
andlisis y discusion en torno a las competencias reque-
ridas para la gestion y liderazgo educativo. En ese
sentido, resulta evidente la necesidad de analizar en
profundidad los instrumentos utilizados para evaluar el
desempefio del personal directivo, con miras a contem-
plar la complejidad y la diversidad de contextos en los
cuales desempena su funcion (Catano & Stronge, 2007;
Mendels, 2017; Stronge, 2013).

CONCLUSIONES

En los paises de Latinoamérica estudiados se requiere
avanzar en la formulacion de un sistema de evaluacién
que trascienda la estandarizacion y rendicion de
cuentas, tanto en los criterios propios con los que se
evalta a los directores como en el proceso de realimen-
tacion de los resultados, con miras a la mejora. Esto,
porque actualmente existe una tendencia a evaluar
aspectos generales de la gestion y liderazgo con logicas
de control y verticalismo evaluativo. Lo anterior impli-
ca, principalmente, superar la evaluaciéon de caracter
burocréatico; es decir, aquella que se realiza con el
proposito de cumplir requisitos o como un tramite
administrativo.

Un sistema de evaluacién efectivo requiere tener un
proposito formativo orientado a la mejora, que favorez-
ca la creacion de una cultura evaluativa con foco en el
aprendizaje profesional de los directores (Micheaux &
Parvin, 2018; Sun et al., 2012). En los cinco paises
estudiados existen tensiones en la evaluacién directiva,
lo que refleja que atn no se ha tomado plena conciencia
de la relevancia del rol directivo en los procesos de
mejora; porque, de lo contrario, se estaria actuando de
manera mas sofisticada, intencionada y urgente para
transformar los procesos evaluativos de los directores.

La evaluacion requiere ser continua para que potencie
el acompafiamiento y retroalimentacién oportuna al
directivo y favorezca la reflexiéon conjunta con diversos
actores. En el panorama de los paises estudiados, los
distintos sistemas de evaluacién se encuentran en
distintas fases de desarrollo; unos mas incipientes,
como en los casos mexicano y brasilero, y otros maés
formalizados, como en Colombia, Chile y Costa Rica.

Se necesita, ademas, hacer un examen minucioso sobre
como la evaluacion se articula con otros procesos, tales
como la seleccion, induccién y formacion directiva.
Avanzar hacia una coherencia sistémica en politicas de
desarrollo profesional directivo es primordial, enfati-
zando la evaluaciéon como un proceso de retroalimenta-
ci6n para la mejora y donde el uso de una evaluaci6on
integral examine el desempeno de los directivos con
foco en la mejora de sus propias practicas y del sistema
escolar, en su conjunto (Portin et al., 2006). Asi que
existe un desafio claro en transformar los sistemas de
evaluacién disfuncionales a sistemas de evaluacién
entendidos como procesos poderosos de retroalimenta-

Pineda-Bdez et al

cion, aprendizaje y desarrollo profesional (Clifford &
Ross, 2013; Grissom et al., 2018; Mendels, 2017).

Por tltimo, cabe sefialar que la presente investigacion
tuvo algunas limitaciones. Por una parte, esta basada
en documentos de politica puablica que, si bien son un
referente en cada pais, estan sujetos a ajustes perma-
nentes. Por otra parte, aunque el analisis documental
permite realizar un proceso analitico y sintético de los
contenidos de un texto, no refleja necesariamente lo
que acontece en los contextos educativos. En este
sentido, es necesario ampliar el anélisis de la evalua-
cion del director escolar y examinar como este se lleva a
cabo en cada uno de los contextos y como la experimen-
tan los actores; es decir, tanto quienes formulan la
politica como los directores mismos y otros miembros
de la comunidad escolar. De esta forma, se pueden
determinar los impactos de la evaluacién de los directo-
res en los procesos y la mejora de la escuela. Estainves-
tigacion, por consiguiente, abre nuevas posibilidades
de indagacion que pueden contribuir a enriquecer los
procesos evaluativos del director escolar en Latinoamé-
rica y en otras latitudes.
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