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                                                 Resumen 

La formación continua busca la profesionalización de los equipos docentes-directivos 

para el ejercicio de las funciones y como tal, se desarrolla durante todo el ejercicio 

profesional, como un eslabón del desarrollo profesional. Esta investigación tuvo como 

objetivo ¿Qué alcance tendrá la situación política-educativa actual de Uruguay sobre la 

formación continua y el desarrollo profesional de equipos directivos en las instituciones 

educativas de educación primaria? Para lograrlo, se utilizó un método cualitativo 

interpretativo y se tomaron 4 escuelas del departamento de Tacuarembó, 5 escuelas de 

Montevideo, 8 escuelas de Colonia, y la voz de una informante calificada. También, se 

consideraron fuentes como periódicos, donde se expresaron directivos, diseñadores de la 

política educativa sobre la situación política educativa que atravesaba el país. Lo anterior, 

consolidó una muestra total no probabilística intencional integrada por 25 participantes y 

que conformó de la siguiente manera: 4 directivos fueron del departamento de 

Tacuarembó, 5 del departamento de Montevideo y 8 del departamento de Colonia. A esto 

se le sumó la voz de una informante calificada y 7 voces de fuentes secundarias. Sobre el 

instrumento, se optó por dos cuestionarios autoadministrados por Google forms, el 

primero, para los equipos directivos, compuesto por 18 preguntas, que fue respondido por 

equipos directivos de 9 escuelas, este mismo cuestionario se aplicó en entrevistas 

personales a directivos de 8 escuelas de Colonia, a lo que se sumó un cuestionario de 16 

preguntas a una informante calificada. Se concluyó que las funciones directivas eran 

transversales a las cuatro dimensiones de la gestión directiva. Para fortalecer las 

competencias en la práctica de sus funciones, era necesaria mejorar la propuesta de 

formación continua desde el ámbito público, que contemplara las necesidades formativas 

de los docentes y los motivara a formarse, para que esto, no recayera sólo en el ámbito de 

lo privado y propiciara oportunidades de desarrollo profesional docente-directiva.  
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Introducción 

En el primer capítulo, se presenta un antecedente a la situación de la formación de 

los equipos directivos de escuela primaria en Uruguay, como base para problematizar el 

tema de interés.  Se elaboran los objetivos y se expone una justificación de la relevancia 

de investigar este problema y las delimitaciones y limitaciones del estudio.  

En el segundo capítulo, se presenta el marco teórico conceptual, con un índice que 

se desprendió de los objetivos, el cual dio marco para buscar investigaciones previas, 

antecedentes, sobre los conceptos que se pretendían abordar en relación a las 

concepciones sobre director, funciones, rol y perfil directivo, modelos de formación, etc.  

En el tercer capítulo, se desarrolla la metodología y el enfoque de investigación 

elegido, que fue cualitativa interpretativa, justificando su elección para este trabajo. 

También, se determina la población y muestra, la selección y descripción de los 

instrumentos de recolección de datos, el procedimiento para aplicarlo y la estrategia de 

análisis de datos.  

En el cuarto capítulo, se expone el análisis de resultados de los cuatro objetivos 

específicos, donde se realiza una triangulación de la información entre, los datos 

recolectados del cuestionario autoadministrado aplicado y las entrevistas personales a los 

equipos directivos, el cuestionario a la informante calificada y los datos de fuentes como 

periódicos y medios de comunicación masiva.  

En el quinto y último capítulo, se presentan las conclusiones, con los principales 

hallazgos, que refieren a las funciones directivas que son transversales a las cuatro 

dimensiones de la gestión directiva, con fuerte deseo de priorizar lo pedagógico, el hueco 

entre el curso que exige lo normativo para acceder al cargo directivo y lo que ocurre en 

la práctica real, donde se permite el ascenso sin realizar el curso. La escasa y poco 

motivadora oferta de formación continua que brinda el ente público y la nula oferta de 

posgrado; la percepción positiva de los directivos que sí cursaron postgrado en 

universidades privadas. También, se presenta el supuesto planteado en esta investigación 

y la respuesta a ello. Por último, las recomendaciones y estudios futuros que se pueden 

realizar en torno a la temática de esta investigación.
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Capítulo 1. Planteamiento del problema 

El objetivo de este capítulo es dar un antecedente del problema de investigación, 

problematizar la situación a investigar, establecer la pregunta de investigación y sus 

objetivos, justificar las razones por las que un trabajo como este debe ser realizado en 

Uruguay y delimitar el estudio. Particularmente, se expone la situación formativa actual 

de directores educativos de Uruguay e introduce al rol de la formación continua de los 

líderes de la escuela primaria común uruguaya. Por tal motivo, se justifica la importancia 

de llevar a cabo la investigación, desde una mirada educativa, con la pretensión futura de 

brindar un aporte de conocimiento al campo de la educación.  

1.1 Antecedentes 

       El director escolar cumple múltiples funciones que requieren formación. Uno de los 

informes de mayor relevancia es el informe TALIS (2018), de la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) denominado “Guía del profesorado”. 

En él se realizaron encuestas a docentes de 17 países y se encontró que los líderes 

escolares pasan un 30% en tareas administrativas, 16% dedican a actividades relacionadas 

al plan de estudios y el desarrollo profesional.  

       El informe destaca que, a través del liderazgo instruccional, los líderes pueden influir 

positivamente en la calidad de enseñanza de los centros y que la falta de tiempo que usan 

para el liderazgo instruccional es uno de los inconvenientes que atraviesan (TALIS, 

2019).          

       Denise Vaillant (2020) agrega que, las actividades directivas se distribuyen de esta 

manera: 25% en tareas administrativas, 17% las de supervisión, evaluación y orientación 

a docentes; el 16 % a las de liderazgo instructivo;10% actividades de desarrollo 

profesional, concluyendo en 8% las de gestión de recursos para la escuela. 

En la literatura a la cual se accedió, se encontró que existe necesidad de reconsiderar 

las funciones de los directivos de escuelas en los lineamientos de las políticas educativas 

de los distintos países. Por ejemplo, la OCDE (2009) menciona que el liderazgo escolar 

es indispensable en la política educativa a nivel global. Esto significa que, entre más 

independencia escolar y un aumento de concentración en los resultados educativos 

escolares, viene haciendo que sea primordial reflexionar sobre la función de los líderes 

escolares. 

Un ejemplo de liderazgo escolar es Chile, en donde desde el 2014, el Ministerio de 

Educación (MINEDUC) y el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e 
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Investigación Pedagógica (CPEIP) han venido desarrollando un Plan de formación de 

directores insertos en la Política Educativa de fortalecimiento del liderazgo directivo 

escolar (Parra y Ruiz, 2020). El Plan se basa en orientar la acción de los directivos de las 

escuelas y los liceos de Chile, como también su proceso de autodesarrollo y formación 

especializado (MINEDUC, 2015). 

Otro caso, es el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación (IIPE) y 

UNESCO, hacen referencia al caso de la ciudad de Ontario, Canadá, donde para la 

formación de directivos, existe el Instituto de Liderazgo Educativo. Entre este Instituto y 

el Ministerio de Educación de dicho país, se tomó una nueva determinación para certificar 

a los directivos, que radica en un proceso de formación con diversas etapas y que es 

requerido para los que deseen desempeñarse en esta función (Muñoz, 2018). 

Inglaterra, en el año 2000, creó una Escuela Nacional para la formación de líderes 

escolares que se constituyó en uno de los primeros centros del mundo para esta formación 

específica. Un dato importante es que, hasta el 2012, otorgaba una certificación 

obligatoria para el cargo de director escolar. Posterior a esta fecha, la certificación es 

optativa, pero Vaillant (2020) comenta que el prestigio de la escuela se alcanza por la 

excelencia de la formación en liderazgo, gestión escolar y áreas administrativas que 

promueve priorizando las funciones pedagógicas que requiere el rol del líder escolar. 

Practicar el liderazgo escolar en el siglo XXI, siendo un directivo, necesita el 

desarrollo de competencias profesionales pedagógicas con cierto grado de dificultad, que 

lo habiliten a atender diversas tareas dentro de su función (Vaillant, 2015).  

Vaillant (2015), aclara que el liderazgo de los directores, no se produce 

espontáneamente necesita ser desarrollado y promovido por momentos de formación en 

todo el transcurso del ejercicio profesional, de lo que explicita la autora se deduce que, a 

través de la formación, el director adquiere competencias propias del quehacer 

administrativo-pedagógico. Su aporte, de cierta forma, coincide con el Informe de Bibiam 

Díaz (2020) al Banco de Desarrollo de América Latina, indica que al menos el 50% de 

los países en Latinoamérica se solicita alguna forma de capacitación previa para el 

desempeño de la dirección escolar. Pero, esto no es suficiente ya que debe ser 

acompañado por otras acciones claves de formación, como programas de 

acompañamiento al director principiante durante los primeros años de ejercicio 

profesional; con formación continua y actualización permanente en aspectos 

tecnológicos, administrativos, entre otros. 

 



3 
 

En el caso de Uruguay, la formación continua para docentes y directivos, cuenta 

con una política centralizada que canaliza el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios 

Superiores (IPES) con cursos y ofertas de posgrado, a los que se agregan programas 

nacionales específicos con componentes de capacitación propios, brindados por ANEP-

propuestas en el ámbito privado. A ello se le suma que, en el último tiempo se reconoció 

la necesidad y derecho de los docentes a participar en posgrados y por eso se propuso una 

oferta determinada, estableciéndose un reglamento para las instancias de formación 

brindados por IPES en alianza con la Universidad de la República (Alliaud y Vezub, 

2014). Según indica el Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEED), dichas 

ofertas son destinadas a los sectores públicos tanto como privados (2015).  

En cambio, conforme a la última Encuesta Nacional Docente (2015), un 68% de los 

docentes formaron parte de instancias de formación continua (INEED, 2015-2016).  En 

otro punto se aclara que al referir a “docentes” incluye a los directivos, ya que en el país 

no se encuentran evidencias que distingan la formación inicial de la directiva, pues 

primero se es docente; no obstante, existen cursos dirigidos a directivos. Un ejemplo es 

el que se dictó en 2021, denominado “herramientas para la supervisión y resolución de 

conflicto” (ANEP, 2021). También cabe agregar que, la OCDE en el año 2016, dejó ver 

que en Uruguay la asistencia en propuestas de desarrollo profesional es baja. Por tal 

motivo, es necesario incrementar el profesionalismo de los docentes. 

Por su parte, el último censo docente realizado en el país en el 2018 indica que sólo 

el 16,8% de los docentes tiene posgrados culminados o no y relacionados al ámbito 

educativo, lo que se transcribe en 9600 personas (ANEP,2018). Por tal motivo, se podría 

interpretar, que la participación docente en actividades de formación, sigue siendo baja. 

1.2 Planteamiento del problema 

En Uruguay, la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) y el 

Consejo Directivo Central (CODICEN) son los entes estatales responsables de promover, 

gestionar y garantizar la educación pública formal. Del CODICEN se desprenden 

subsistemas como es el caso de la Dirección General de Educación Inicial y Primaria 

(DGEIP) (Art. 22, Ley General de Educación Nro. 18.437/2008).  

El subsistema de educación inicial y primaria, representa el 82.1% de la educación 

pública del país, según datos de ANEP (2022), con 3520 directores y subdirectores que 

se distribuyen en los tres subsistemas obligatorios de educación, según datos de IPES 

(2022). Atiende a los educandos matriculados en las diferentes categorías de escuela que, 



4 
 

según el tipo de educación que se imparte, se divide en: educación inicial, educación 

especial, educación artística y educación común o también llamada urbana.  

A su vez, dependiendo de la modalidad, la educación común se subdivide en: 

escuelas rurales, escuelas de tiempo completo, escuelas A.PR.EN.D.E. R, escuelas de 

tiempo extendido y escuelas de práctica (Monitor educativo,2022).  Estas escuelas suman 

un total de 2334 distribuidas a nivel país (ANEP,2022). 

         En continuidad con el CODICEN, dentro de sus funciones se encuentra la 

elaboración del Estatuto Docente y No Docente del año 2015, para el ejercicio de la 

docencia en todo el territorio nacional, donde se explicitan los derechos, obligaciones y 

requisitos de ascenso de los docentes, subdirectores, directores e inspectores (Art. 59 H 

de la ley 18.437). 

En lo que respecta al ascenso a cargos directivos, la Ley establece que se debe 

contar con 3er grado del escalafón docente y, según cita el artículo 12, “para concursar 

para cargos de Dirección, Sub-Dirección e Inspección será preceptivo la previa 

aprobación de los cursos que se dicten para cada nivel” (Estatuto docente, art.12 2015, 

pág.49). No obstante, el Acta número 128, Res. 6 d de ANEP explicita lo solicitado para 

el concurso directivo del 30 de agosto del 2021 expresando lo siguiente: 

Se autoriza a participar en el concurso a aspirantes que no cuenten con el curso 

para Dirección; con la condición de que cada aspirante -que se encuentre en dicha 

situación- asuma el compromiso de realizar y aprobar el mismo, firmando a tales 

efectos, el consentimiento que lucirá en el formulario de inscripción (párr.3). 

 

Esto significa que, a los efectos de concursar para cargos directivos, la formación 

pasó de ser obligatoria a depender del compromiso que asumen los profesionales que 

llegan a ocupar estos cargos, reafirmado en que 1257 directores y subdirectores, están sin 

aprobar la formación específica y están en ejercicio (IPES,2022). 

Los cursos están relacionados con el ascenso directivo y son de carácter 

prescriptivo; sin embargo, no hay demasiada correspondencia entre lo establecido en el 

Estatuto y lo acontecido en la práctica. Lo anterior se reafirma si se toma como ejemplo 

el curso brindado durante 2020 denominado Curso de formación para aspirantes a 

dirección o directores en ejercicio de centros educativos de la administración nacional 

de educación pública. La propuesta del curso destaca la necesidad de desarrollar 

instancias de formación para integrantes o futuros integrantes de equipos directivos de la 

educación (ANEP,2020).  
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Dada la limitada oferta y formación existente para los directivos y la falta de 

distinción que se tiene en los cursos ofrecidos entre el perfil de directores en función y el 

de los aspirantes al ascenso, el presente trabajo de investigación se pregunta:  

● ¿Qué alcance tendrá la situación política-educativa actual de Uruguay sobre la 

formación continua y el desarrollo profesional de equipos directivos en las 

instituciones educativas de educación primaria? 

 

          De esta pregunta se derivan otras cuatro, de carácter específico: 

● ¿Qué funciones lleva a cabo el equipo directivo en las instituciones educativas 

de educación primaria en Uruguay? 

● ¿Qué alcance tiene la formación continua sobre el desarrollo profesional del 

equipo directivo en las instituciones educativas de educación primaria en 

Uruguay? 

● ¿Qué percepción tiene el equipo directivo acerca del efecto de la formación 

continua sobre el desarrollo profesional en las instituciones educativas de 

educación primaria en Uruguay? 

● ¿Qué alcance tendrá la situación política educativa de Uruguay entre agosto 

2022 y febrero 2023 sobre la formación continua y el desarrollo profesional de 

equipos directivos en las instituciones educativas de educación primaria en 

Uruguay? 

1.3.1 Objetivo general 

● Analizar el efecto de la situación política-educativa actual de Uruguay sobre la 

formación continua y el desarrollo profesional de equipos directivos en las 

instituciones educativas de educación primaria. 

1.3.2 Objetivos específicos 

● Describir las funciones de equipos directivos en las instituciones de educación 

primaria en Uruguay 

● Analizar el alcance que tiene la formación continua sobre el desarrollo profesional 

de equipos directivos en las instituciones de educación primaria en Uruguay 

● Conocer la percepción de equipos directivos acerca del efecto de la formación 

continua sobre el desarrollo profesional en las instituciones de educación primaria 

en Uruguay 
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● Describir el alcance de la situación política educativa de Uruguay entre agosto 

2022 y febrero 2023 sobre la formación continua y el desarrollo profesional de 

equipos directivos en las instituciones educativas de educación primaria. 

Supuesto  

● La situación política-educativa de un país influye sobre la formación continua y 

el desarrollo profesional de los equipos directivos en las instituciones educativas 

de educación primaria. 

 

1.4 Justificación  

La Licenciada en Ciencias de la Educación, Margarita Poggi, sistematizó un 

conjunto de aportes conceptuales relacionados con la función directiva en instituciones 

educativas. Poggi advirtió que, ya apenas comenzado el corriente siglo, en Francia, Reino 

Unido y España los directivos no tienen claridad en el significado de su rol (2001). 

        Murillo y Martínez exponen cifras estadísticas de formación directiva escolar en 

Latinoamérica, en donde el 4% dispone de formación técnica no universitaria, el 18% con 

formación en pedagogía no universitaria, y el 60% o más con formación superior 

universitaria (2015). No obstante, para las políticas públicas de muchos países, la 

dirección escolar se ha convertido en asunto prioritario. Víctor Cancino y Leonardo Vera 

(2017), mencionan que la importancia asignada de la función incrementó las expectativas 

de las familias sobre el proceso educativo, peticiones sobre cuestiones administrativas, 

demostraciones de investigaciones con relación al impacto que tiene la calidad de los 

procesos de dirección y liderazgo en la eficacia escolar. 

En referencia a Uruguay, según la legislación escolar en su art.30 del capítulo VIII, que 

data del año 1961, algunas de las funciones directivas son las siguientes (párr.1-3): 

● Controlar la prestación de los servicios en su dirección. 

● Ser responsable de las relaciones de la escuela con el vecindario. 

● Realizar tareas administrativas necesarias dentro de la actividad escolar. 

● Distribuir las clases entre los maestros de la escuela teniendo en cuenta 

condiciones personales y aptitudes de cada uno.  

● Elaborar un plan anual de actividades de la Escuela. 

 

Ciertamente, los contextos en los que el directivo escolar desempeña sus funciones 

son variados. Así lo expresa Margarita Salvador (2009), donde el director de la escuela, 
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aparte de interactuar con su equipo más próximo, dedica tiempo diario a las relaciones 

sociales con actores internos y externos al contexto educativo, como son las familias, los 

educandos y la gestión de lo administrativo.  

El Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores (IPES) es uno de los 

encargados de la capacitación, la actualización y el perfeccionamiento de los docentes de 

los distintos subsistemas educativos. En efecto, de su página oficial de Internet, se pudo 

conocer que, la educación continua y la oferta de posgrados ha estado encaminada a 

docentes titulados del Sistema de Educación Pública. Con esta apertura de los posgrados 

en el ámbito Educativo y Desarrollo, Didáctica para la Enseñanza Primaria, Gestión de 

Instituciones Educativas y Didáctica para la Enseñanza Media, se logró fomentar la 

capacitación docente desde el año 2007. 

        Cabe mencionar que, también ANEP asociado al Plan de Desarrollo Educativo 

previsto para desarrollarse entre los años 2020 -2024 brinda a los equipos docentes y 

administrativos de ANEP, oportunidades de formación continua, que aporten al desarrollo 

profesional permanente y que está vinculado a la orientación estratégica número 5, que 

alude a la carrera profesional (ANEP,2022). 

Resulta curioso que la OCDE (2016) en el informe “Revisión de Recursos 

Educativos Uruguay”, haya afirmado que en Uruguay no exista una obligación para que 

los docentes participen en instancias de formación para su desarrollo profesional, sin 

embargo, sí cuentan con oportunidades para fortalecer su conocimiento y praxis. 

En el año 2011 la Red de Apoyo a la Gestión educativa (RED AGE), en el capítulo 

que concierne a Uruguay, informaba respecto a la formación del director uruguayo. En 

dicho informe, expone la necesidad de una formación específica para ejercer el cargo 

directivo.  

No obstante, el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación (IIPE) y 

UNESCO mencionan, que la formación continua de los actores educativos es uno de los 

principales retos de las políticas estatales: 

La formación continua de los agentes de la educación que ejercen en el sistema 

educativo escolar conforma uno de los retos que enfrentan los gobiernos, su mejora es 

primordial para la calidad del sistema educativo (Muñoz, 2018). 

         Por su parte, el especialista en educación superior, Carlos Tünnermann Bernheim 

(2010), sostiene que la revalorización del concepto de educación permanente conforma 

uno de los hechos importantes de la educación y su historia de la segunda mitad del siglo 

XX, pensar en dar continuidad al trayecto educativo no es algo reciente. Sin embargo, el 
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impacto que tiene el adoptar esta mirada en el futuro de los procesos de la educación, ha 

sido mencionado por parte de los especialistas de la educación.  

         Con base a lo anterior, surge la interrogante acerca de la educación continua en el 

desarrollo profesional de los directores del sistema educativo uruguayo del nivel de 

primaria. Un dato relevante es la escasa cantidad de estudios encontrados sobre la 

formación continua del directivo escolar, lo cual se reafirma con la observación que hacen 

los autores Mancebo y Villegas mencionan que, la investigación educativa en los centros 

donde se forman los maestros, aún es básica, situación que no se ha solucionado con las 

estrategias que ha aplicado la política educativa en los últimos tiempos (Mancebo,2017). 

          En síntesis, tomando como referencia Hernández et al., (2018) las razones que 

justifican el presente estudio son: 

● Relevancia social: el estudio brinda información y nuevos conocimientos a los 

integrantes de la comunidad educativa, específicamente, los que conforman el 

nivel educativo en el que se basa esta investigación y los diseñadores de políticas 

públicas.  

● Valor Teórico: tomando como base la escasa literatura encontrada en Uruguay 

sobre el área de interés, esta investigación brinda un aporte en materia de nuevos 

conocimientos sobre la formación continua en el desarrollo profesional de los 

directivos escolares.  

 

En conclusión, el estudio se motiva en la importancia que se le brinda a la formación 

continua del director desde los organismos internacionales, considerando lo que expresa 

Bibliam (2020) desde el Banco de Desarrollo de América Latina y que retoma Muñoz, 

(2018) con el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación (IIPE) y UNESCO. 

1.5 Delimitación del problema  

1.5.1 Delimitaciones 

La presente investigación se realizó en Uruguay. Las personas respondieron el 

cuestionario abierto autoadministrado de manera virtual o, el mismo cuestionario que 

fuese aplicado en entrevistas abiertas en modalidad virtual o, presencial.  Los 

participantes fueron expertos en el área: equipos directivos de algunas instituciones de 

escuela primaria, formadores de personal directivo e informantes calificados, que brindan 

sus aportes sobre la formación continua en la profesionalización del equipo directivo de 

escuela primaria del país.  
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        El estudio fue de tipo cualitativo documental, se revisaron documentos desde el año 

2011 al 2022, entre los meses de agosto y noviembre de 2022. Cabe agregar que, desde 

el punto de vista metodológico la técnica de recolección de datos se centra en 

cuestionarios de preguntas abiertas o entrevistas abiertas, desde una perspectiva 

cualitativa. 

1.5.2 Limitaciones  

         En primer lugar, una de las limitaciones de este estudio fue que la investigadora, si 

bien nació y se formó en Uruguay, actualmente no se encontraba radicada en el país en el 

momento de esta investigación. El segundo, es que, debido a lo explicitado, los 

cuestionarios de preguntas abiertas o las entrevistas a los que accedieron, se realizaron de 

manera virtual lo cual influye en que no se logre un ambiente tan flexible que propicie a 

una interacción más cercana con los participantes; sólo con 8 directivos, se aplicó el 

mismo cuestionario como entrevista personal. 

           Por último, el tamaño de la muestra es pequeña, por la característica misma de una 

investigación cualitativa, así también, porque hubo negativa de algunos participantes de 

responder el cuestionario, mucho debido a la situación educativa- política que atravesaba 

el país en el momento de esta investigación, a causa de la transformación educativa que 

se planificaba para el año entrante.   

            Cabe agregar que, por las respuestas mismas que daban los equipos directivos, se 

percibió que la negativa traía consigo miedos a ser sancionados, “perseguidos” 

políticamente como muchos le llamaban, sí respondían el cuestionario sin “autorización” 

del órgano superior, ANEP-CODICEN. También, se percibió una negación que se 

traducía en una especie de “desconfianza” de los equipos, quizás, por pensar que el 

cuestionario estaba ligado a algún interés político, pese a que se les explicó los fines de 

esta investigación y la confidencialidad de los datos.  

Dado lo expuesto, la investigadora tuvo que tomar nuevas decisiones que le 

permitieran obtener muestras de fuentes secundarias como periódicos, noticieros, etc., 

con declaraciones de esta población y con relación al objetivo que convoca a esta 

investigación. 

También, algunas respuestas fueron recolectadas como una entrevista personal, 

pero se utilizaron las mismas preguntas que las del instrumento enviado a los que sí 

respondieron.  

Por otra parte, se incorporó un cuarto objetivo específico para analizar qué pasaba 

a nivel política educativa en el país en relación con la transformación educativa, cómo 
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afectaba la formación continua e impactaba en el desarrollo profesional, para intentar 

entender por qué los directivos no quisieron responder.  

1.5.3 Definición de términos 

         A continuación, se presenta la definición de algunos términos relevantes en el 

proceso de investigación que se llevó a cabo: 

● Director escolar:  ejerce una función que difiere a la del docente, exige una 

responsabilidad que necesita de competencias específicas para el ejercicio de 

la profesión (Sarasúa, 2013). 

● Líder educativo: es el individuo que guía a docentes, estudiantes, familias y 

los que dirigen los procesos educativos y que cuentan con características 

específicas relacionadas al sentido de la educación (Sierra,2016). 

● Liderazgo pedagógico o instruccional: está enfocado a la gestión de las 

instituciones educativas, pretendiendo mejorar el apoyo que el director logre 

brindar al trabajo de los docentes, aparte de las funciones administrativas 

vinculadas a su rol (MINEDUC-Chile,2019). 

● Desarrollo profesional: comienza en la primera formación que reciben los 

docentes que, permanece en los primeros años de inducción a la carrera y 

engloba el desarrollo durante todo el ejercicio de su profesión docente 

(Niemi,2015). 

● Profesionalización: es un eslabón del desarrollo profesional y refiere a la 

formación y dotación de circunstancias profesionales para el desarrollo de una 

función (Iranzo et al.,2018). 

● Formación continua: se interpreta como un camino de constante análisis que 

hace el docente en referencia a su práctica pedagógica, con el fin de que 

fomente la iniciativa de generar saberes que le aporten para su práctica diaria 

(Gárate y Cordero,2019).
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Capítulo 2 Marco teórico 

  En este capítulo presenta los resultados de la revisión teórica. Se organiza en dos 

apartados. El primero constituye la descripción de distintos estudios en el tema, que se 

consideraron relevantes por sus aportaciones a la investigación y cuya revisión se realizó 

para conocer los temas, aportes y metodologías empleadas.  

  El segundo apartado se realizó contemplando que, conocer las funciones, el rol, 

perfil, la gestión y las formas de liderazgo que puede ejercer un directivo, conforma un 

marco de referencia para analizar cómo la profesionalización y la formación continua 

directiva da respuesta a las responsabilidades en el ejercicio profesional.   

2.1 Antecedentes 

  Los antecedentes que se presentan sirven como base conceptual de esta 

investigación y se organizan desde el ámbito internacional a lo nacional. 

  El estudio de Sandoval et al (2018) se realizó en Colombia y se denominó “los 

retos del director escolar novel en Latinoamérica y sus necesidades de formación”.  

Exploró sobre la necesidad de ahondar sobre las dificultades que atraviesa el 

director de América Latina que se está iniciando y sus requerimientos de formación, para 

examinar los inconvenientes de la dirección siendo novato. Utilizó una metodología 

cualitativa descriptiva e interpretativa y la recolección de datos se hizo con entrevistas a 

37 directores escolares del país. 

  Como principales hallazgos se detectaron ausencias de propuestas formativas 

previas al ejercicio de la función y acordes a su rol y conocimiento previo en lo 

administrativo, lo que genera miedo en el director que asume la gestión administrativa, 

humana y de gestión del tiempo. También, reveló que hay que contar con una formación 

para directivos y de liderazgo, que permita enfrentar retos y cuando no hay consistencia 

en la toma de decisiones actuales relacionadas con el perfil de ingreso al cargo y la 

formación que previa que se exige. 

  Muñoz et al., (2019) describe y analiza la oferta de 45 programas de maestrías 

destinadas a directores escolares, denominado “Formación de Directivos Escolares en 

Chile: Situación Actual, Evolución y Desafíos de su Oferta”. Un dato importante que 

ofrece el autor es que 800 personas egresan anualmente de los másteres sobre liderazgo 

y gestión escolar. Se utilizó una metodología cuantitativa con los responsables de los 

programas de Másteres, identificando 45 programas actuales, logrando la respuesta de 35 

programas, lo que representa el 80%. Otro dato resaltante es el aumento de la oferta 
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formativa donde, el 5% de la oferta tiene 5 o menos años de existencia, el 35% entre 6 y 

10 años y el 26% más de 10 años.  

  El estudio de Muñoz et al., (2019), dimensiona y compara propuestas formativas 

de Másteres especializados que forman directores en el año 2017 con la del año 2010, 

mencionando que son propuestas que engloban diversidad de contenidos, con temas de 

liderazgo educativo, planificación, gestión de centros. 

  El estudio de Herrera y Tobón (2017); se realizó en México, denominado “El 

director escolar desde el enfoque socioformativo”, con el objetivo de precisar el perfil 

directivo escolar desde la socioformación como marco para la formación de directivos y 

su desempeño, utilizando una metodología cualitativa de análisis documental. El 

resultado fue un perfil directivo con dos ejes que conforman el operar del director: 1) el 

liderazgo, como la actividad con el que el director establece la participación de todos los 

integrantes del equipo de trabajo y 2) la gestión directiva, enfocada al aprendizaje y la 

formación de los sujetos de los trabajos educativos. Agrega que, el director 

socioformativo, debe poner foco en el trabajo colaborativo, el liderazgo y el compromiso 

por lo formativo de los actores de los procesos que gestiona. 

  El estudio de Iranzo et al (2018), denominado: Formación para la función directiva 

en la escuela: el caso de Tarragona (Cataluña), exploró sobre directores escolares, cómo 

se ordenan y las carencias que tienen. Aplicó una metodología mixta con entrevistas en 

profundidad y un cuestionario que se aplicó a 139 instituciones, con lo cual obtuvo un 

resultado de 128 cuestionarios validados. 

            Los resultados generales mostrados por Iranzo et al., (2018) evidenciaron que lo 

normativo impulsaría una profesionalización de directivos como un proceso y propuestas 

en concordancia con el liderazgo pedagógico. También agregan que, en momentos más 

adelante en el desarrollo profesional, las carencias de formación se transforman hacia un 

liderazgo distribuido. 

  En referencia a Uruguay, RED AGE (2011) presentó un estudio sobre 

“Competencias para el ejercicio de la Dirección de Instituciones Educativas”. En su 

capítulo denominado “Realidad y perspectiva de las competencias para el ejercicio 

directivo en Uruguay”, presenta información recopilada por análisis de documentos y con 

entrevistas a informantes calificados. 

Los aportes primordiales, radicaron en las competencias que son necesarias para los 

directivos poder mejorar la gestión de la escuela, por ejemplo, el liderazgo técnico 

profesional con capacidad de organización y de saberes; así como, el compromiso de los 
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objetivos del centro; saber delegar sin que se confundan los roles y el apoyo continuo. Se 

aclara que se utiliza este antecedente debido a los escasos estudios encontrados en el país 

sobre la temática abordada.  

  A partir de esta revisión se tiene que las investigaciones muestran que el director 

escolar y su formación, ha cobrado relevancia a nivel internacional. Dado esto, puede 

explicarse el aumento de ofertas de programas formativos dirigidos a la formación 

directiva, con el fin de profesionalizar a los líderes escolares y construir un perfil 

directivo.  

  Los métodos utilizados han sido variados: cuantitativos, cualitativos y enfoques 

mixtos. Cabe agregar que, la revisión de estos antecedentes, brindan un marco de 

referencia para el posterior desarrollo de conceptos ligados a la temática de interés de este 

estudio. 

2.2 Marco conceptual 

            A continuación, se abordan algunos de los conceptos asociados con el tema de 

investigación que fundamentarán el análisis. 

2.2.1 Concepciones sobre el director escolar  

   El director escolar es uno de los pilares básicos para dar cumplimiento a las 

exigencias que implica garantizar el derecho a una educación de calidad. Dirigir una 

escuela es una función que difiere a la del docente, exige una responsabilidad que necesita 

de competencias determinadas para el ejercicio de la profesión (Sarasúa, 2013). Es una 

labor que se realiza en colaboración con otros directivos, que apoyan en el trabajo que 

requiere conducir el centro educativo (Weinstein y Hernández,2014). Los otros directivos 

conforman el equipo directivo que apoyan las labores del director y que, según González 

(2009) mencionado en García et al., (2021) es un grupo de gerentes educativos que 

deliberan sobre la práctica pedagógica de los docentes, promueven instancias de 

formación, cuestionan de forma permanente la teoría y le brindan retroalimentación al 

equipo docente.  

  En este sentido agrega Beltrán (2016) que, los equipos directivos, son un pilar 

importante en la instancia de liderar procesos institucionales, aportar estrategias, acorde 

al rol que desempeña cada directivo, así como colaborar en las decisiones institucionales. 

  Por estas razones, se necesita que el director cuente con una formación específica 

y si es posible con formación de posgrado, expertís docente y administrativa, así como 

conocimiento de su modelo educativo (Herrera y Tobón,2017).  
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  En esta línea, expresa Gómez (2016) que las nuevas exigencias del siglo XXI, 

inducen a desarrollar las competencias e independencia de los directores, por ende, 

evidencia la necesidad de repensar su perfil, otorgándole nuevos requisitos y tareas que 

se relacionan con el ejercicio del liderazgo pedagógico.  

           Los autores coinciden en que los directores requieren una formación sólida que le 

permita dar respuesta a las responsabilidades que tienen. En esta investigación, se 

comparte que el director posea una formación integral profesional que se complemente 

por la experiencia de la práctica, en base a sus funciones.  

2.2.1.1 Funciones del director 

  La función que realiza el director incluye variedad de tareas, administrativas, 

liderazgo, currículo y la enseñanza, interactuar con la comunidad educativa, elaborar el 

presupuesto del centro, la planificación estratégica, organizar clases y responder a las 

solicitudes de las autoridades (Izquierdo, 2015). Los autores Ramírez y Cavassa (2008) 

citados en Ramírez et al (2016) agregan que, el director tiene funciones de planificar, 

mediar y tomar decisiones.  

  Por otra parte, Muñoz (2018) explica que hay iniciativa por instaurar la imagen de 

un directivo líder pedagógico, lo que de cierta forma implica ir “aplazando” y limitando 

entre las funciones administrativas y las funciones pedagógicas.  Para ello, se torna 

necesario el repensar del rol directivo, cuestión que se aborda en el siguiente punto. 

2.2.1.2 El rol del director 

  El director escolar presenta una mixtura de líder pedagógico y gerente de escuela 

y se disputa sobre la dimensión administrativa-burocrática y el rol pedagógico-educativo 

de la función (Campos et al 2019). Cuesta y Mosquera (2021) expresan que, en su rol, los 

directores escolares ejercen diferentes responsabilidades y son percibidos como 

administradores, gerentes, mentores y un liderazgo vinculado a las exigencias en el 

ejercicio de sus funciones. Poma y Granada (2020) amplían sosteniendo que el rol del 

directivo es una función pedagógica de responsabilidad que, con la colaboración del 

equipo directivo y con competencias y conocimientos, el directivo logra la gestión 

efectiva de la comunidad educativa, afirmado en la tarea que asumen los docentes y el 

equipo de dirección.  

  En este sentido, concuerdan Herrera y Tobón, (2017) agregando que, el director 

debe tener experiencia profesional, saberes, así como competencias específicas, para la 

gestión administrativa, organización del centro y ejercer el liderazgo para el 

cumplimiento de los objetivos institucionales. 
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  Según Campos et al., (2019), puede lograrlo reconstruyendo e implementando una 

mirada específica compartida con todos los miembros del equipo, potenciando las 

capacidades profesionales. Así los actuales lineamientos del rol directivo ponen énfasis 

en el liderazgo del proyecto institucional, con un progreso en la independencia para tomar 

decisiones (Bolívar, 2014).   

Para Cuesta y Mosquera (2021) el directivo es considerado es como un gerente y 

administrador, más allá de su rol pedagógico y un liderazgo determinado por sus 

funciones, coincide con Poma y Granada (2020) en que el director ejerce su liderazgo de 

acuerdo al requerimiento de sus funciones. En esta investigación se coincide con ambos 

autores y con Campos et al., (2019) que menciona la necesidad de potenciar las 

competencias profesionales.  

2.2.1.3 Perfil directivo  

  La palabra “perfil” se origina en el verbo latino filare, que se entiende como hilar 

(Herrera y Tobón, 2017). Partiendo de esto último, el perfil directivo “hila”, entrelaza, 

diferentes aspectos que conforman su quehacer pedagógico, administrativo, social, y, para 

ello, requiere que posea determinadas características para afrontar las situaciones que 

lidera.  

Según Vázquez et al., (2016) menciona que el perfil directivo son las competencias 

y saberes, para ejercer de forma eficiente un puesto directivo. 

  Herrera y Tobón (2017) coinciden entendiendo al perfil como la descripción de 

las competencias fundamentales que el sujeto que ejerce la dirección de un centro 

educativo necesita aplicar permanentemente para afrontar las situaciones que se presentan 

en la gestión directiva. 

      Los autores coinciden en que perfil engloba la conjunción de requisitos y 

competencias que un director necesita tener; sin embargo, Vázquez et al., (2016) apunta 

que es para el ejercicio de las funciones, mientras que, Herrera y Tobón (2017) indican 

que es para afrontar situaciones de la gestión. En esta investigación se coincide con 

Vázquez et al., (2016) el director necesita de lo formativo para cumplir sus 

responsabilidades en el puesto que le compete. 
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2.2.1.4 Transformación educativa en Uruguay, octubre 2022: condiciones 

actuales de los trabajadores de la educación y su relación con los equipos directivos 

escolares    

  En el momento en que se realizó esta investigación, se estaba planificando una 

transformación educativa para el país, que se implementaría en el año 2023 y que se inició 

en el año 2020 con la presentación del plan de desarrollo educativo 2020-2024.  

  En el mismo, se expusieron algunos retos educativos como, tasas bajas de egreso, 

extra-edad, necesidad de mejorar el aprendizaje, multi-empleo docente, carencia de un 

carácter universitario de la formación docente, instancias de formación continua como 

parte la profesionalización, así como la necesidad de formación profesional de los equipos 

directivos, que ha sido aplazada (ANEP,2022).  

Cabe recordar que, ya entre los años 1995-2000 el actual presidente del Consejo 

Directivo Central (CODICEN) Sociólogo Germán Rama, quien llevó adelante la última 

reforma educativa en la historia del país, proponía como uno de los principales ejes de la 

reforma la, “Profesionalización docente a través del desarrollo de formación continua en 

todos los niveles educativos, con especial foco en rigurosos concursos nacionales de 

equipos directivos” (ANEP,2023). 

En el marco descripto, se incentivó una transformación educativa para el año 2023 

y con esto, se fomentaron cambios en las instituciones y en lo curricular (UNESCO, 

2022), transversal a todos los subsistemas educativos del país, tanto públicos como 

privados.  

Por su parte, la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP), en 

palabras de Robert Silva, presidente del Consejo Nacional de Educación Pública 

(CODICEN) ente regulador de ANEP, mencionó las dimensiones de la transformación 

educativa, destacando una modificación en el currículo de la educación, el fortalecimiento 

de la carrera docente, mejoras en las tasas de egreso y las trayectorias educativas 

(ANEP,2022). 

Dando continuidad, Adriana Aristimuño (2022), directora ejecutiva de Políticas 

Educativas del CODICEN, agregó que, el objetivo de la transformación “es que los 

estudiantes aprendan” entonces, mejorar el currículo, es lo que se necesita. Se apuntó a 

un currículum por competencias, centrado en el proceso y en los aprendizajes, para que 

el estudiante sepa desenvolverse en la vida real con problemas reales. 

Esto fue motivo de paros, protestas por parte de sindicatos docentes de todos los 

subsistemas del sector educativo y estudiantes de formación docente (maestros y 
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profesores), que representan una parte que se opone a la transformación. Un ejemplo de 

esto último, se dio el 15 de agosto del 2022, con una movilización inédita que cubrió 

zonas donde no existía movimiento de gremios; también se unieron los docentes de 

formación en educación y se ocuparon los institutos de formación, a nivel país (Klein y 

Romero, 2022). Otra evidencia fue el paro nacional que realizaron los sindicatos de la 

enseñanza, el 24 de octubre de 2022, en contra de la Transformación Educativa en sí y lo 

que entendían como amenaza por parte del gobierno, de sanciones ante la decisión de 

varios directores e inspectores de educación primaria, de abandonar instancias de 

capacitación que ofrecía ANEP, sobre cambios que aún estaban en elaboración, así lo 

planteaba el presidente del Sindicato de Profesores José Olivera (Brieger,2022). 

Las protestas giraron en torno a la transformación en su totalidad y también, en lo 

que se mencionaba dentro marco curricular presentado, por ejemplo, en lo que respectaba 

al fortalecimiento de la profesión docente, donde se promovía un cambio en la profesión, 

adquiriendo carácter universitario, así como la promoción de mejores oportunidades, que 

contribuyan a mejorar sus condiciones laborales y un acompañamiento en su labor 

durante el ejercicio de su profesión.  

  Es decir, esto repercute en su formación inicial, formación permanente y de 

posgrado (Marco curricular,2022). De esta manera, se pretende que puedan dar respuesta 

a un aprendizaje de proceso y centrado en el estudiante, lo cual exige una transformación 

en los procesos de enseñanza. Sin embargo, llevó a que los sindicatos de la enseñanza 

amenzaran con no iniciar las clases en el año 2023, en rechazo a la transformación 

educativa (Telemundo,2022). 

  Cabe mencionar que, la transformación educativa, abarcó a todos los subsistemas 

de la Administración Nacional de Educación Pública, lo que incluyó al nivel de educación 

inicial y primaria sobre el cual se trabaja en esta investigación. Por ende, aparte de los 

maestros, involucró e impactó en los equipos directivos que dirigían los centros 

educativos de educación inicial y primaria, que pudieran estar compuestos por: director, 

subdirector y secretario, director y secretario o solo director a cargo del centro. 

  Cabe aclarar que, la composición del equipo, depende de algunos criterios de 

selección establecidos por ANEP, que permiten una mejor distribución del recurso 

humano, tomando en cuenta: matrícula del centro educativo y su tendencia en un tiempo 

determinado, contexto del centro, abandono, cantidad de niños por clase, cantidad de 

docentes, entre otros.  
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  El documento expresaba que, para cargos de secretarios deben de haber más de 

180 alumnos, subdirección, más de 400 estudiantes si no cuentan con secretaria y para 

que exista subdirección y secretaría, deben de tener más de 500 alumnos en jornadas de 

Tiempo Completo y 600 alumnos en escuelas comunes y práctica (ANEP, Circular 124, 

párr.11,2016). 

  Un punto no menor es que, los equipos directivos mencionados,  ejercen sus 

funciones en diferentes categorías de escuela, según el tipo de educación que se imparte: 

de educación inicial, educación especial, educación artística y educación común o 

también llamada urbana y, dependiendo de la modalidad, la educación común se 

subdivide en: escuelas rurales, escuelas de tiempo completo, escuelas A.PR.EN.D.E. R, 

escuelas de tiempo extendido y escuelas de práctica, como ya se mencionó en el  

planteamiento del problema.  

  Las escuelas con educación especial atienden niños y jóvenes con discapacidad y 

dificultades de aprendizaje, promoviendo una educación inclusiva. La atención se realiza 

con equipos inter pedagógicos, unidades de apoyo y maestros de apoyo. Por otra parte, 

las escuelas con educación artística, se dividen en varias disciplinas artísticas que 

incluyen: teatro, expresión corporal, expresión de la voz, entre otros, buscando potenciar 

el desarrollo del niño por medio del arte.  

  En lo que respecta a las escuelas de educación común, las escuelas rurales son 

centros que imparten educación de 1° a 6° en modalidad multigrado y algunos incluyen 

educación inicial (Mapeo de Políticas Educativas, ANEP,2022). En lo que refiere a las 

escuelas de Tiempo completo, son centros urbanos que desarrollan educación inicial y 

primaria en un horario de 7 horas y media y tienen una sala semanal de docentes de dos 

horas y media (Mapeo de Políticas Educativas, ANEP,2022). 

  Por otra parte, las escuelas A.PR.EN.D.E.R, son centros urbanos que imparten 

educación inicial y primaria, de 1° a 6° y se diferencian porque cada grupo escolar es 

atendido por un único maestro y se focalizan en los contextos de más vulnerabilidad 

socioeconómica (Mapeo de Políticas Educativas, ANEP,2022) .  

 También, están las escuelas de tiempo extendido, que son centros urbanos que 

desarrollan educación inicial y primaria común de 7 horas y de 1°a 6°. Se diferencia en 

que, cada grupo es atendido por un único maestro en un turno y en el otro por talleristas. 

Por último, se encuentran las escuelas de práctica, imparten educación inicial y primaria 

común de 1° a 6 ° año, pudiendo brindar inicial. Se diferencia de los otros centros porque, 

aparte de educar a los niños desde los 4 años, recibe a los estudiantes de formación 
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docente, es decir, los mismos realizan sus prácticas en situaciones reales y reciben 

orientación. De esta manera, se pone en práctica el conocimiento teórico y práctico, 

ajustado al currículum de la formación del maestro.  

  Las especificaciones expuestas, pretendieron explicar dónde ejercían su profesión 

quienes fueron la población y muestra de la investigación y la situación en que se 

encontraban los equipos en ese momento. Un ejemplo, es que estaban realizando cursos 

obligatorios sobre la nueva transformación educativa, brindado por ANEP (ANEP,2022), 

que, como se explicó anteriormente, muchos decidieron abandonar como forma de 

protesta a la nueva transformación educativa, desde el rediseño de la política educativa, 

esta última entendida como decisiones y ejecuciones que se toman con el fin de modificar 

los métodos y resultados de un sistema educativo (Pérez et al., 2018). 

2.2.2 Modelos de formación 

  La autora Aránega (2013) expresa que algunos cambios han sido fomentados por 

docentes y otros instaurados por la normativa, surgidos para cubrir necesidades. Alude a 

necesidad formativa y menciona que varios autores, observan el concepto como 

complejo, pudiendo ser estudiado desde diversas dimensiones, basado en la necesidad 

prescriptiva y en la necesidad sentida. La primera se basa en lo que, en este caso, el 

director escolar es o tiene y en lo que los demás contemplan que debería ser o tener, 

siendo necesario que el centro educativo defina el perfil que espera, las funciones y 

características del rol, entonces, la necesidad es el hueco entre lo que tiene y debería de 

tener como perfil ideal, también, la necesidad formativa, se determina entre la diferencia 

de lo real y lo que se demanda. La segunda, refiere a tener en cuenta las necesidades, 

problemas, que tienen los propios actores que participarán en la formación. 

  Entonces, al existir una necesidad, es necesario poder dar respuesta, pudiendo ser 

mediante un modelo de formación permanente. Imbernón (1997), propone modelos de 

formación como marco organizador y gestión de procesos formativos como plan, para 

diseñar programas de formación, que permiten orientar, intervenir y evaluar la formación.  

  Se dimensiona, el modelo de formación orientada individualmente, en el cual el 

docente planifica y elabora su contenido de formación que considera que puede satisfacer 

sus necesidades, el modelo de observación, donde los docentes manifiestan necesidades 

de conocer cómo están realizando la práctica, con el fin de aprender, de cierta manera, se 

está conectando con esta necesidad, la reflexión y el análisis, que forma parte del 

desarrollo profesional. Otro, es el modelo de desarrollo y mejora, en el cual el docente 

puede desarrollar una propuesta de mejora del centro. También, está el modelo 
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institucional, los docentes acuden a cursos y seminarios, con la idea de aprender saberes 

que no tenían y mejorar sus clases. Por último, está el modelo de investigación, en el cual 

el docente detecta un ámbito de interés y recoge información en los cual se basa para las 

modificaciones necesarias en la enseñanza. 

  En este estudio se concuerda con la necesidad sentida mencionada Aránega 

(2013), entendiendo que, si se adopta el modelo de formación permanente como 

investigador propuesto por Imbernon (1997) se podría propiciar una participación activa 

en el equipo directivo y docentes, con el fin de elaborar modelos de formación que partan 

de las necesidades docentes y propicien un cambio en los procesos educativos. También 

que, tenga la capacidad de contextualizar la formación integrando una planificación y 

evaluación de la formación continua, en circunstancias específicas (Canto & Imbernon). 

2.2.3 Origen del concepto de liderazgo en la educación 

  El concepto de liderazgo viene de la década de los 30 pero, los primeros trabajos 

fueron en los años 20 en el ámbito de la administración y la política. Tenía como fin 

dimensionar rasgos particulares que caracterizaran a los sujetos líderes (Navarro,2015). 

Díaz (2019) coincide con Navarro, (2015) en que el liderazgo educativo no nace en el 

ámbito educativo y en base a varios autores, expresan que se desarrolla por la conexión 

de diversas disciplinas como la psicología, las ciencias políticas, la administración y 

política.  

  Dado lo expuesto sobre el origen del concepto de liderazgo y su objetivo de 

influenciar a los demás, se interpreta que el liderazgo fue adoptado en la educación como 

un pilar formativo conformado por disciplinas transversales a la educación. Por tal 

motivo, en este estudio se adopta la concepción de director escolar como un líder que 

ejerce influencia en el equipo y que proviene de una base formativa multidisciplinaria. 

2.2.3.1 Líderes educativos. 

  Actualmente, por la cantidad y diversidad de tareas se hace referencia a un equipo 

directivo, haciéndose necesario el trabajo en equipo y la repartición de las funciones 

(Gómez,2016). Por ello, el trabajo en equipo que se realice en las instituciones educativas, 

la planificación, organización y evaluación de las acciones del líder en el centro 

educativo, se torna primordial (Bolívar, 2014). 

  Leiva et al., (2019) expresa que, quienes ejerzan el liderazgo, debieran ser capaces 

de influir sobre los docentes con promoción del compromiso, permitiendo desde su hacer, 

la mejora constante de las condiciones en las que desarrollan las prácticas educativas, 

logrando así un impacto positivo en el alumnado. De este modo, el líder educativo, es el 
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individuo que guía a docentes, estudiantes, familias y los que dirigen los procesos 

educativos y que cuentan con características específicas relacionadas al sentido de la 

educación (Sierra,2016).  

  De esta manera, el líder educativo no es el transmisor de los sueños ajenos sino el 

constructor y recreador de valores como justicia, igualdad y respeto (Sallán,2020).  

Leiva et al., (2019) y Sierra (2016) concuerdan en que el líder educativo es el que 

influye en la comunidad educativa en pro de mejorar los procesos educativos de quienes 

lo integran. 

2.2.3.2 Tipos de liderazgo. 

  El líder educativo, acorde a sus funciones, será el que elija el tipo de liderazgo que 

mejor responda a las necesidades del centro y de la comunidad educativa. En la revisión 

de la literatura se encuentra una variedad de tipos de liderazgo. A continuación, se 

mencionan los que esta investigación considera relevantes para la temática abordada, 

contemplando las funciones que al líder le compete. 

  Durante varios años se contempló un liderazgo tradicional en el sistema educativo, 

con foco en lo administrativo, sin oportunidad de ser ejercido por otros actores educativos 

más que el director del centro (Rivera y Molina,2020). Con centro en lo administrativo, 

implica que el director se hace cargo de la fase operacional de la institución educativa. 

Esto implica el compromiso de planificar, organiza, coordinar la dirección y evaluar las 

distintas actividades que se realizan en el centro (Freire y Miranda,2014). 

  En la actualidad, se habla de liderazgo pedagógico o instruccional, que está 

enfocado a la gestión de las instituciones educativas, pretendiendo mejorar el apoyo que 

el director logre brindar al trabajo de los docentes, aparte de las funciones administrativas 

vinculadas a su rol (MINEDUC-Chile,2019). Rodríguez (2011) amplía que en las 

funciones del líder pedagógico se encuentra realizar seguimiento a los objetivos de la 

institución, los planes de estudio, planificar, guiar las instancias pedagógicas y de 

desarrollo profesional de los docentes. 

  También se encuentra el liderazgo transformacional, que se enfoca en difundir 

competencias de los participantes del centro y va hacia los objetivos en común (Barbúdez 

y Ortiz, 2021). Tiene la capacidad de generar un cambio en la organización manifestando 

grandes expectativas del desempeño de sus trabajadores, transmitiendo confianza para 

que su equipo cumpla los objetivos (MINEDUC-Chile,2019). 

           En otro punto, se encuentra el liderazgo distribuido, el director pasa a ser un actor 

de transformación y toma las competencias del equipo para una meta en común. La 
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mejora de la institución se condiciona por el actuar en conjunto de todos, donde el director 

motiva y realiza acuerdos en un ambiente de colaboración, alejado de las competencias 

entre los integrantes (MINEDUC-Chile,2019).  

  Esta investigación se adhiere al liderazgo pedagógico, por considerar que prioriza 

los procesos de enseñanza -aprendizaje, los objetivos institucionales, cuestión más 

asociada a la formación docente y no se centra tanto en las instancias administrativas, 

sino que, esta última, contribuye apoyando sus funciones. Otro punto, es que se interesa 

por el desarrollo profesional de su equipo propiciando la mejora de su centro. Sin 

embargo, se torna interesante para este estudio el liderazgo distribuido, entendiendo que 

podría contribuir al líder pedagógico, como agente de cambio para apoyar el compromiso 

de los docentes.  

2.2.4 Liderazgo educativo y gestión escolar 

En la búsqueda de información se encuentra que liderazgo escolar y liderazgo 

educativo se utilizan de manera indistinta. Esta investigación se apega a este último, 

compartiendo perspectivas de diferentes autores.    

  Se entiende por liderazgo educativo a la habilidad de influir sobre otros sujetos y 

que éstos puedan tomarlo como base y motivación para su acción (Manríquez y Reyes, 

2021).  Argos y Ezquerra (2013) sostienen que se realiza en equipo, no individual y que 

tiene como principal objetivo la coherencia de todo lo que integra la organización 

pedagógica de un propósito en común.  

  En la organización educativa, los directores escolares cumplen un papel que se 

asocia a tres dimensiones del liderazgo educativo: definir la base de objetivos para las 

metas del centro, dedicar tiempo a la coordinación de lo pedagógico, trabajar coordinados 

con los docentes y dedicarse a todo lo referente a lo organizativo (Villa, 2015). 

  Se entiende, que liderazgo educativo es la capacidad del líder de tomar decisiones 

para el centro, que repercuten su influencia en el personal docente y en la comunidad 

educativa, promoviendo que los sujetos del grupo socialicen de forma permanente y 

premeditada entre las personas del grupo. Por medio del grupo modifican al grupo 

(Fullan,2020). Se contribuye de la gestión escolar, le da significancia al trabajo en equipo 

e implica la elaboración, diseño y evaluación de las acciones educativas (Farfán y Reyes, 

2019).   

  En relación a ello, explica Montoya (2021), que la conjunción del liderazgo 

educativo con la gestión escolar es indispensable, dado que ambos operan en la dirección 
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escolar, el primero se relaciona a una estrategia para alcanzar los objetivos del centro y el 

segundo de los instrumentos para lograrlo de manera eficiente. 

  Los autores Argos y Ezquerra (2013), expresan que el liderazgo se ejerce en 

equipo y busca la coherencia en la organización pedagógica, coincidiendo con Villa 

(2015), que refiere a un trabajo en equipo y con atención a lo organizativo. Ambos autores 

hablan de equipo, Fullan (2020) hace la distinción aludiendo como grupo al trabajo en 

colaboración. Esta investigación se apega a la idea de Villa (2015) considerando que el 

director cumple un rol pedagógico y administrativo -organizativo en el desarrollo de sus 

funciones.  

2.2.5 Gestión educativa y gestión escolar 

 En la revisión de literatura al buscar gestión educativa, aparece el concepto de 

gestión escolar. Si bien estos dos conceptos parecieran referir al mismo proceso de 

gestión, no es así. A continuación, se amplía sobre la primera y su relación con la segunda. 

  La gestión educativa, es un proceso que comprende la gestión, relacionada con 

planear, organizar y evaluar y con la educación, es decir, con la conclusión de los 

servicios en el proceso pedagógico (Sánchez y Delgado,2020). Busca aplicar los 

principios macros de la gestión al campo específico de la educación.  

  Su objeto de estudio refiere a organizar la labor en el campo de la educación 

(Farfán et al.,2016).  De tal modo que radica en proponer políticas educativas macro, que 

repercutan en la labor y ejecución de los procesos pedagógicos (Farfán y Reyes,2017). 

Los autores Barbudéz y Ortiz (2021) amplían que, la gestión educativa toma cimiento en 

la política educativa, para la planificación, organización y evaluación de las fortalezas, 

así como las áreas de oportunidades con las que encuentran los centros educativos, para 

delinear acciones que enfaticen en fortalecer los objetivos propuestos.  

   Explican Barbúdez y Ortiz, (2021) engloba el orden y la gestión del proceso 

pedagógico formativo, de los educandos, no sólo se focaliza en administrar lo económico. 

Contempla las acciones de quienes componen la comunidad educativa, los valores por los 

que se guían y que favorecen el contexto de aprendizaje de los educandos. Todas estas 

partes se interrelacionan y dan lugar a acciones con características pedagógico, 

administrativo, institucional y comunitario, que conviven en el interior del centro 

educativo como parte de la gestión, denominadas dimensiones (UNESCO, 2011).  

  La gestión educativa alude a dimensión organizacional, donde la comunidad 

educativa realiza actividades organizadas acorde a los requisitos institucionales, la 
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dimensión pedagógica, engloba el quehacer del centro, articulada con las relaciones de 

los participantes que reflexionan sobre el conocimiento y los métodos de enseñanza. 

La dimensión comunitaria, promueve la intervención de todo el equipo en la toma 

de decisiones y su vínculo con la comunidad, por último, la dimensión administrativa, se 

trabaja los recursos financieros y de recursos humanos, como información significativa 

para la toma de decisiones (Ramírez et al., 2017).  

  Las dimensiones de la gestión educativa, parecen ser el marco de referencia para 

el ejercicio de la gestión escolar que, como se explicó en puntos anteriores, son las 

herramientas para lograr las metas del centro, por eso se entiende que se da en el nivel 

micro, es decir, al interior de la institución educativa. Como menciona García et al., 

(2018) es resultado del trabajo realizado por todos los integrantes de la comunidad 

educativa, bajo la influencia de líderes educativos por una persona (gestor o director) y 

que tiene en cuenta que la gestión escolar se integra de dos tipos de liderazgo: pedagógico 

y administrativo (Freire y Miranda,2014).  

  Farfán et al., (2016) y Barbúdez y Ortiz (2021), se contribuyen considerando que 

la gestión tiene como objeto de estudio cómo se organiza el trabajo en el campo educativo 

y para ello, contempla la política educativa y las dimensiones de la gestión, para que se 

conozcan las necesidades que enfrentan las instituciones educativas y así poder diseñar 

planes de mejoras. De este modo, se podría fomentar una efectiva gestión en beneficio de 

una escuela de calidad.  En otro punto, cabe aclarar que se utilizó el documento de 

UNESCO, considerando que es un referente a nivel educativo mundial. El mismo refiere 

con claridad lo que concierne a la Gestión Educativa.  

2.2.6 Formación directiva y desarrollo profesional 

  Como se ha mencionado anteriormente, el director como líder juega un papel 

importante en la organización escolar y tiene funciones a las cuáles dar respuesta, para 

llevarlas a cabo se considera necesario contar con una formación específica. Agrega 

Orduña (2013): 

   El proceso de formación inicial directiva y continua durante el ejercicio del cargo, 

es primordial. Por lo que se propone que se delimite la función directiva, las 

insuficiencias y las dificultades del cargo; luego diseñar instancias de capacitación 

y todo lo que esté dirigido a que la tarea del director se realice de forma eficiente.   

   

Silva et al., (2011) amplía la idea mencionando que, las instancias formativas a las 

que se proyecta en la actualidad, son a las que brinden soluciones a las necesidades de los 
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contextos educativos determinados. Ambos autores refieren a la formación docente como 

pilar necesario en el ejercicio de la profesión, basada en las necesidades que existan en 

los diferentes contextos escolares. Esta formación hace parte del desarrollo profesional y 

a continuación se desarrolla sobre este punto.  

2.2.6.1 ¿Qué es el Desarrollo profesional directivo? 

  En la revisión de literatura se encuentra que desarrollo profesional docente aparece 

como sinónimo de formación permanente, formación continua, formación en servicio, sin 

embargo, no son sinónimos. El Desarrollo profesional es el trayecto donde el docente sólo 

y con sus pares revisa, amplía y promueve su compromiso como sujeto de transformación 

con objetivos éticos de la enseñanza y por lo que adquiere y aplica de una manera crítica, 

las competencias para planificar y para ejercer la práctica profesional (Gárate y 

Cordero,2019).  

  Niemi (2015), define que el desarrollo profesional comienza en la primera 

formación que reciben los docentes, que permanece en los primeros años de inducción a 

la carrera y engloba el desarrollo durante todo el ejercicio de su profesión docente. 

 Sin embargo, Imbernón et al., (2013) agrega que se trata de diferentes factores y 

que se compone por el salario, la demanda del mercado de trabajo y el ambiente laboral 

de la institución donde ejerce el docente, el ascenso en la carrera, las pirámides 

jerárquicas, entre otros. Entiende que la formación continua ayuda al desarrollo 

profesional, pero, potenciar los factores nombrados también lo hará.  

 Vaillant (2016) agrega que el desarrollo profesional docente se compone de cuatro 

etapas anteriores: de los aspirantes a docentes, a la formación inicial en una institución 

específica, a la iniciación signada por los primeros años de ejercicio profesional y a la 

formación continua. 

  La primera, es la etapa de socialización previa, la autora toma a Lortie (1975) y 

expresa que los profesores desenvuelven patrones mentales y concepciones a partir de la 

etapa de observación que experimentan siendo alumnos. Algunos autores la denominan 

socialización pre-profesional, nombrada por la huella que tienen las prácticas familiares 

y formativas anteriores, en la socialización de los futuros profesores. 

La segunda, refiere a la formación de inicio que recibe el docente, como ventana de 

entrada al futuro profesional. Romera y García (2018) coinciden en que esta etapa alude 

a la formación inicial, el empezar del desarrollo profesional docente.  

  La tercera, es la etapa de aprender a transmitir los conocimientos, siendo el pasaje 

entre la etapa inicial y la inclusión al mercado laboral como profesionales que aún no 
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cuentan con mucha experiencia y formación (Vaillant,2016). Agregan Romera y García 

(2018) esta etapa es la más importante en el desarrollo profesional, es importante en la 

socialización profesional, al componer una etapa de transición desde lo que es un docente 

en formación a un profesional independiente. La cuarta etapa, en el proceso de 

aprendizaje de transmitir los conocimientos, se determina por la formación continua del 

profesor (Vaillant, 2016), donde prevalecen las ofertas de formación permanente (Romera 

y García, 2018). Dado la utilización que le dan las autoras, se entiende que formación 

continua y permanente se utilizan como sinónimos.  

 En relación, Niemi (2015), tomando a la Comisión Europea coincide con Vaillant 

(2016), el desarrollo profesional docente se integra de un modelo de pasos docentes 

formativos iniciales de inducción para docentes nóveles, de 3 a 5 años luego de su 

titulación y formación continua. 

 Vaillant (2016) y Niemi (2015) coinciden en que desarrollo profesional es un 

proceso y se complementan en que es la adquisición de conocimiento continua a lo largo 

de todo su ejercicio docente; sin embargo, Canto & Imbernón (2013), amplían el concepto 

propuesto por las autoras, incluyendo otros factores que influyen en el desarrollo 

profesional docente.  

  En este estudio, adhiere a la postura de Canto & Imbernón (2013) considerando 

que el proceso formativo que atraviesan los docentes es el que los forma como 

profesionales de la enseñanza, pero la necesidad de salario digno, reconocimiento 

profesional, clima laboral, etc., también influye en la motivación del docente, por 

ejemplo, de querer seguir perfeccionándose y ejerciendo la profesión en miras de mejorar 

su práctica educativa.   

2.2.6.2 ¿Qué es la profesionalización? 

  Según los autores la profesionalización es un eslabón del desarrollo profesional y 

refiere a la formación y dotación de características profesionales para el desarrollo de una 

función (Iranzo et al.,2018). En este estudio se entiende que la profesionalización se 

vincula con la cuarta etapa del desarrollo profesional docente que mencionó Vaillant 

(2016) que se trata de un trayecto largo de su desarrollo profesional docente, que se ha 

designado como período de perfeccionamiento o formación permanente (Romera y 

García, 2018). En este punto, Vaillant (2016) lo denomina formación continua, como un 

proceso que realiza el individuo o colaborativamente y que se realiza con prácticas 

formales, no formales y en el contexto específico de las instituciones educativas. Lo 

mencionado, se entiende como parte del proceso de aprendizaje profesional.  
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  La formación continua, la cual se ha encontrado que se vincula a la formación de 

docentes, se desarrolla durante todo el ejercicio de la profesión y tendría que desarrollarse 

partiendo de las necesidades del docente, a las que pueda dar respuesta por sí solo, 

mediante los recursos que le brinda el estado o privados, (Vaillant y Marcelo,2016).    

También, es llamada permanente o en servicio y se interpreta como un camino de 

constante análisis que hace el docente en referencia a su práctica pedagógica, con el fin 

de que fomente la iniciativa de generar saberes que le aporten para su práctica diaria  

(Gárate y Cordero,2018). En esta línea Imbernón (2011) agrega la necesidad de centrar 

la instancia formativa en el lugar de trabajo; promover una formación desde adentro y 

que el centro educativo se convierta en un ambiente formativo. 

El autor destaca que la instancia formativa es un pilar de importancia del desarrollo 

profesional, pero la mejora de los ingresos, el clima de la organización donde el docente 

trabaja, la normativa que lo regula, influye contundentemente. 

  En el presente capítulo, además de haber tomado antecedentes oportunos como 

bases de este estudio, se han definido conceptos claves para el desarrollo del mismo. De 

esta manera, y luego del recorrido realizado, se entiende que se puede contar con un marco 

de referencia para los futuros avances de esta investigación. 
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Capítulo 3. Metodología 

  En el presente capítulo se expone la información correspondiente al enfoque y 

proceso elegido en esta investigación para la recolección y análisis de datos, relacionados 

con el problema de investigación y el objetivo de estudio. Se pretende argumentar con 

sustento científico y perspectiva del investigador, las decisiones que se tomaron en el 

diseño metodológico de este trabajo, así como la pertinencia técnica.  

3.1 Descripción del método 

  El método que se siguió para el objeto de estudio de esta investigación 

correspondió al paradigma Cualitativo de tipo fenomenológico, que se focaliza en la 

experiencia que atraviesan los individuos y en la interpretación de cómo viven los 

fenómenos, también en describir las experiencias vividas en lo que refiere al fenómeno 

(Valenzuela y Flores, 2013). 

  Según Hernández et al., (2018) parte de un paradigma interpretativo, que busca 

entender el significado de lo que hacen los sujetos. En esta misma línea coinciden 

Schenke y Pérez (2018), quienes mencionan que los métodos cualitativos accionan en la 

observación de los individuos in situ y lenguaje, desde una visión interpretativa.               

  En este punto, Hernández et al., (2018) retoma la idea haciendo foco en que, es 

por medio de la interpretación que se da sobre las realidades de los sujetos que participan 

en el proceso de investigación que define la realidad, entonces, son diversas los contextos 

que conviven explican los autores, por cada integrante y por las relaciones sociales que 

se establecen entre los participantes. 

  En otro punto, se destaca una de las características distintivas del enfoque 

cualitativo a diferencia del enfoque cuantitativo, parte de lo particular a lo general 

convirtiéndose en un proceso inductivo (Hernández et al.,2018), pretende realizar una 

indagación y descripción, con el fin de generar miradas teóricas. 

  El diseño de esta investigación realizó una revisión documental profunda, que se 

basó en el estudio de distintos documentos, que permitió la observación en el análisis de 

datos para relacionarlos con el objeto de estudio (Guerrero y Guerrero,2014). En este 

sentido, con la revisión de documentos, agregan Yuni y Urbano (2014), la investigación 

documental posibilita contextualizar el objeto de estudio y relacionarlo con hechos 

pasados y recientes, permitiendo comprender e interpretar un suceso determinado. 
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  Este tipo de diseño pretende encontrar respuestas y nutrirse de conocimiento, por 

medio de la revisión de documentos.  En esta misma línea, Arias (2016) agrega que, la 

intención de este diseño es generar nuevos saberes.  

  No obstante, es pertinente mencionar que la investigación documental, puede ser 

tomada como investigación bibliográfica, donde se toman como fuentes de información 

datos denominados secundarios (Reyes y Carmona,2020).  

3.2 Justificación del método 

  El presente trabajo de investigación buscó comprender e interpretar un fenómeno 

desde la perspectiva de los participantes con un alcance descriptivo. Este último, se 

focaliza en describir un fenómeno detallando cuestiones como los aspectos de sujetos o 

grupos (Rivadeneira,2015). 

  El enfoque metodológico que se consideró más adecuado es el cualitativo porque, 

a través de la fenomenología, con la aplicación de técnicas el cuestionario de preguntas 

abiertas o, por medio de la posibilidad de aplicar el mismo cuestionario como entrevista 

abierta a los participantes seleccionados, en conjunto con la revisión de documentos en 

profundidad, se podría llegar a conocer, interpretar y describir, el fenómeno sobre el 

efecto de la situación política-educativa actual de Uruguay sobre la formación continua y 

el desarrollo profesional de equipos directivos en las instituciones educativas de 

educación primaria. Esto último, desde la perspectiva de la interpretación y el posterior 

análisis de las percepciones, los pensamientos y sentimientos, así como de la forma de 

accionar de los individuos que conocen el fenómeno (Mieles et al.,2012). 

3.3 Población y muestra  

Los participantes fueron equipos directivos que se conformaban de la siguiente 

manera: directores y secretarios, directores, secretarios y subdirectores, o solo director 

(a) a cargo de la institución, una informante calificada y voces de fuentes secundarias. 

Cabe aclarar que, sólo en algunas instituciones son asignados subdirectores y secretarios 

o sólo secretarios, tal como se explicitó en el marco teórico de esta investigación. 

Se consideraron todas las escuelas posibles de educación primaria de Uruguay, 

tomando como base las 2334 escuelas a nivel país, tal como se expresó en el 

planteamiento del problema de esta investigación, se tomaron 4 escuelas del 

departamento de Tacuarembó, 5 escuelas de Montevideo, 8 escuelas de Colonia, y la 

voz de una informante calificada. También, se consideraron fuentes secundarias como 

periódicos, medios televisivos, donde se expresaron directivos, diseñadores de la 

política educativa sobre la situación política educativa que atravesaba el país, entre 



30 
 

otros. Lo anterior, consolidó una muestra total no probabilística intencional integrada 

por 25 participantes y que conformó de la siguiente manera: 4 directivos fueron del 

departamento de Tacuarembó, 5 del departamento de Montevideo y 8 del departamento 

de Colonia. A esto se le sumó la voz de una informante calificada y 7 voces de fuentes 

secundarias. 

En lo que respecta a las escuelas del departamento de Colonia, la investigadora, 

tuvo la oportunidad y tomó la decisión de hacerles las mismas preguntas que se aplicaron 

en el instrumento, pero como entrevista personal. 

  Por otra parte, la informante calificada fue seleccionada por su grado académico 

de Dra. En Educación y por tener experiencia en impartir programas de posgrado como 

formadora de equipos directivos y formadora de futuros docentes. También, porque 

colaboraba como asesora en materia de educación, en la Transformación educativa 2023 

que se estaba planificando en el país.  

Por último, se decidió ampliar la muestra con la revisión de fuentes secundarias 

como periódicos, noticias de medios de comunicación dado que algunos directivos no 

quisieron responder el cuestionario, manifestando que estaban sobrecargados 

participando de cursos obligatorios sobre la nueva transformación educativa en proceso, 

consideraban que debían tener autorización de ANEP-CODICEN para responderlo, no 

querían exponerse en medio de la crisis política-educativa que atravesaban. 

Retomando sobre las escuelas que se consideraron es importante mencionar, que 

las mismas no se limitaron por tipo de educación, como forma de no limitar la posibilidad 

de participantes a quién entrevistar o enviar el cuestionario de preguntas abiertas, también 

basado en lo que se propuso en esta investigación, es decir, analizar el efecto de la 

situación política-educativa de Uruguay sobre la formación continua y el desarrollo 

profesional de equipos directivos en las instituciones educativas de educación primaria, 

lo cual se entendió que es independiente a la categoría de escuela y tipo de educación que 

dirigían.  

  Lo anterior, tomando como base lo que se expresó en el marco teórico de este 

reporte, la formación continua se desarrolla durante todo el ejercicio de la profesión del 

docente directivo, (Vaillant y Marcelo,2016), retomando la idea de que es indistinto al 

nivel educativo y tipo de escuela donde ejerce su profesión el equipo directivo.  

  Las características de los participantes era que fueran directores, subdirectores y 

secretarios, de escuela primaria, independientemente a qué categoría de escuela 
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pertenecían y dirigían, siempre y cuando fueran titulados en institutos de formación 

docente públicos. 

  El procedimiento que se siguió para su selección, era que cuenten con 

conocimiento de lo normativo, experiencia mínima de dos años en el ejercicio del cargo, 

conocimientos de las funciones de los cargos directivos y de las situaciones que afrontan 

a diario, también, los desafíos que perciben que enfrentan para una formación continua 

en su desarrollo profesional.  

  Cabe resaltar, que se les consultó su disposición para colaborar en esta 

investigación de forma voluntaria, asegurándoles el anonimato de la información que 

brindarán y con la utilización de acrónimos. No obstante, los participantes que no 

contaran con estas características propuestas por el investigador, no serían considerados 

en este trabajo.  

  En otro punto, como la población total no es abordable, se considera una parte de 

lo que se llama muestra (Rojas et al., 1998). En esta línea, también coincide Arias (2016) 

explicando que, al ser inviable abarcar toda la población, se realiza la elección de la 

muestra. 

  La muestra, siguiendo a Arias (2016), y como se explicitó anteriormente, fue no 

probabilística intencional, es decir, los colaboradores que participaron fueron 

seleccionados por criterios establecidos por la investigadora de este proyecto, 

mencionados en párrafos anteriores.  

  Cabe agregar que la muestra, también fue seleccionada por conveniencia, debido 

a que los individuos seleccionados cuentan con expertís por su formación académica y 

por su recorrido en el ejercicio de la profesión, para contestar las preguntas que se 

plantean en esta investigación (Hernández et al., 2018). También se tuvo en cuenta dentro 

del criterio de conveniencia el tiempo y la localización, mencionadas por (Valenzuela y 

Flores 2013).  

  En relación con lo anterior, otro criterio que se consideró fue el denominado Bola 

de nieve, es decir, se les solicitó a los colaboradores que participaron porque fueron 

seleccionados, debido a que cumplían con los criterios establecidos del investigador, que 

recomendaran a otros participantes (Valenzuela y Flores, 2013). 

  Lo anterior expuesto, en la selección de los participantes de la muestra, pretendió 

seguir criterios de idoneidad y pertinencia, utilizados en métodos cualitativos, como 

marcos decisivos para la recolección de datos (Pérez et al., 2017). 
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  Por último, se consideró que lo propuesto, se daría en el caso de que los 

seleccionados aceptaran participar de forma voluntaria como colaboradores de esta 

investigación. En otro punto, cabe mencionar que la muestra quedó conformada por 

autoselección, es decir, por los participantes que sí accedieron a responder el cuestionario 

autoadministrado y accedieron a ser entrevistados de forma personal. 

3.4 Selección y descripción de los instrumentos de recolección de datos 

  Los instrumentos utilizados en esta investigación fueron dos cuestionarios que, 

generalmente, son utilizados en la metodología cuantitativa, pero que pueden ser muy 

útiles en metodología cualitativa como lo es este reporte. En este trabajo se optó, para el 

equipo directivo, por un cuestionario de tipo abierto autoadministrado, compuesto por 18 

preguntas que pretendieron conocer acerca del contexto institucional, funciones, 

dimensiones de la gestión, formación continua y percepción personal sobre la formación 

continua recibida, todo como parte del desarrollo profesional de los equipos de directivos 

escolares. Sin embargo, para la informante calificada, se optó por un cuestionario 

autoadministrado compuesto por 16 preguntas, que pretendió conocer acerca de 

formación de los directivos del país, la gestión directiva, la opinión sobre la oferta 

educativa sobre formación continua y desarrollo profesional de los equipos directivos del 

país.  

De acuerdo con Arias y Covinos (2021) una de las características principales de 

este tipo de cuestionarios es que no se pone límite a la respuesta de los individuos que 

participen, es decir, pueden ampliarse en la respuesta que brinden. En lo que respecta a 

su aplicación menciona Hernández et al., (2018) que, se ejecuta de forma directa a los 

involucrados; la primera ejecución autoadministrada y la segunda, por entrevista, 

haciendo uso de diversos medios. 

  La elección se hizo para recolectar la información de los indicadores del 

cuestionario de manera ordenada, siguiendo lo que se propuso como objetivo. Cabe 

agregar que, los indicadores, permiten la recolección de creencias, percepciones, punto 

de vista de los sujetos participantes (Rojas et al.,1998). 

  Se realizaron dos cuestionarios autoadministrados de forma virtual creado en 

Google forms, es decir, se le brindó el cuestionario de forma individual a los sujetos que 

participaron y ellos lo respondieron, sin que cuenten con un tercero en la instancia de dar 

su respuesta (Hernández et al., 2018). 
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  Por otro lado, se pensó en la posibilidad de aplicar el mismo cuestionario como 

entrevista. La entrevista es el momento que se comparte entre quien entrevista y el 

entrevistado para intercambiar opiniones (Hernández et al.,2018). 

  Es pertinente agregar que, los instrumentos fueron elegidos por su aplicación, 

considerando que permitía manejar las preguntas al ritmo de los participantes, la manera 

de presentarla y porque, permitió partir del tema de una manera generalizada, para luego 

ir al tema de interés. 

  En otro punto, los instrumentos fueron validados por dos expertos seleccionados 

por su currículum y amplia experiencia en el tema de interés de este trabajo. Fue planteado 

en base a lo que expresa Hernández et al., (2018), la validez de expertos mide la causa y 

efecto de lo que importa, desde la visión de expertos en el tema abordado. En este estudio, 

se buscó que validaron los instrumentos que fueron elaborados acorde a los objetivos y 

variables de esta investigación.  

3.5 Procedimiento   

  El método que se siguió en esta investigación estuvo compuesto por cuatro fases, 

que explican el corrido que se llevó a cabo para la planificación, elaboración y aplicación 

del instrumento elegido y que a continuación se ilustran de la siguiente manera (Ver 

Figura 1): 

Figura 1. 

Fases del procedimiento realizado 
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● Fase 1: Adquisición de conceptos específicos y generales relacionados al 

objeto de estudio. 

  En la primera fase de esta investigación, se realizó una revisión de literatura en 

buscadores académicos confiables como Dialnet, Scielo, Redalyc, Google académico, 

también en bases de datos como Scopus, Eric, Mendeley como gestor de referencias para 

asegurar el uso de literatura científica fidedigna. En relación, se intentó utilizar literatura 

con un máximo de 5 años de antigüedad, pero en algunos conceptos, se tuvo que utilizar 

literatura con mayor antigüedad, por los escases de información encontrada sobre lo 

requerido o porque eran conceptos clásicos.  

  En la búsqueda se colocaron y combinaron palabras como: directivos escolares, 

funciones del directivo, modelos de formación, líderes educativos, liderazgo educativo, 

liderazgo escolar, tipos de liderazgo, gestión educativa y gestión escolar, formación 

directiva y desarrollo profesional, entre otros. 

  Este procedimiento de exploración de literatura en relación a la pregunta y 

objetivos de esta investigación permitió un acercamiento conceptual al objeto de estudio. 

Sirvió como marco de referencia para tomar, con criterio técnico, las decisiones en la 

selección de los participantes y en la elaboración del instrumento elegido.  

● Fase 2: Construcción del instrumento y validación por expertos 

 Luego de realizar la exploración de literatura, que permitió hacer una selección de 

los participantes que podrían ser de utilidad para este proceso, se realizó la operalización 

de variables de investigación. En este proceso, se identificaron las variables de la 

investigación, se desglosaron identificando los conceptos centrales para construir las 

dimensiones, que dieron origen a los indicadores de los cuestionarios. De esta manera, se 

transformaron las variables en dimensiones prácticas, que permitieron recolectar datos 

por medio de los indicadores de los dos cuestionarios que se aplicaron.  

  Una vez elaborados los cuestionarios, previa una segunda revisión por parte de la 

investigadora, se solicitó la colaboración de dos expertas para la validación de estos.   

  La primera experta fue elegida por su currículum y trayectoria dentro del sistema 

de educación primaria del país; correspondió a una Inspectora de escuela primaria de 

Uruguay, formada en el sistema público del país y que se jubiló en el mes de febrero del 

2022, con 30 años de ejercicio de su profesión y que, por su experiencia, se consideró que 

sería relevante su revisión.  
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  La segunda experta fue una Licenciada en Pedagogía mexicana y candidata a 

magíster en educación, elegida por su currículum, experiencia en la temática y trayectoria 

profesional en capacitadora de equipos docentes.  

Fase 3: Preparación para entrada al campo 

  Una vez construidos los instrumentos para el trabajo de campo y con la validez de 

expertos, se iniciaron los contactos vía telefónica con directores escolares y la informante 

calificada, solicitándoles la autorización para enviarles los cuestionarios. También, se les 

solicitó que recomendaran a otros compañeros que, a su entender, pudieran responder el 

cuestionario o acceder a una instancia de entrevista.  

  No obstante, es necesario aclarar, que en el momento de contactarlos y luego de 

que accedieran a que se le enviara el cuestionario, en el mismo, se compartió el propósito 

de la investigación, asegurándoles la confidencialidad y el uso académico de la 

información, también se les informó que, si  accedían a una instancia de  entrevista  

virtual, se les iba a solicitar que firmaran una autorización para recolectar la información, 

siguiendo las recomendaciones de planificación de la entrevista de  Hernández et al., 

(2018). 

  Luego de conseguir los permisos necesarios, se procedió al envío por correo 

electrónico de los cuestionarios autoadministrados. En el caso que hubiera entrevistas 

virtuales, las mismas serían grabadas por zoom, sin embargo, no fue necesario dado que 

ningún directivo accedió.  

  Cabe agregar que, la investigadora transcribió la información, dando continuidad 

a las recomendaciones de (Hernández et al., 2018). 

3.6 Estrategia de análisis de datos 

  En esta instancia, una vez obtenidos los resultados se procedió a la traducir los 

datos utilizando una categorización a priori, es decir, las misma categorías y subcategorías 

que surgieron del proceso de operacionalización de las variables, de acuerdo con los 

objetivos de este estudio, cuando se elaboraron los instrumentos que se aplicaron.  

  Para llevarlo a cabo, se consideraron los pasos sugeridos por Hernández et al., 

(2014) que consiste en: revisar los datos obtenidos, organizarlos según criterios de 

organización, seleccionar la unidad de análisis, para ir estableciendo y describiendo 

categorías, que en este caso fueron las ya utilizadas en los instrumentos, que se 

relacionaron entre sí y con las unidades de análisis. 



36 
 

  El proceso de reducción de datos se realizó con los datos obtenidos de los 

instrumentos aplicados a los equipos directivos y a la informante calificada. Cabe agregar 

que, la reducción de datos se hizo de la siguiente manera:  

● Reducción de la entrevista textual: se procedió a la reducción de los datos 

manteniendo cómo lo habían respondido los entrevistados.  

● Reducción por categorías: se agruparon los datos con el mismo significado, que 

expresaron los entrevistados, tomando en cuenta la relación con las categorías y 

subcategorías.   

● Interpretación de los datos: se inició la interpretación de los datos, tomando 

como orden cada objetivo específico con su categoría y subcategoría (as), a la 

luz del marco teórico y con la voz de la investigadora. 

 

De esta manera, se realizó una triangulación de datos entre la información recabada 

con la aplicación del instrumento aplicado a los equipos directivos, el instrumento 

aplicado a la informante calificada, el marco teórico incluyendo la información obtenida 

en la revisión de documentos sobre la educación primaria, los que aludía a los equipos 

directivos del país y sobre la transformación educativa que se planificaba para el año 

entrante , la interpretación de la voz de la investigadora y la revisión de fuentes 

secundarias como periódicos, entre otros.   

Cabe agregar que, por lo que se explicitó en limitaciones, se amplió la muestra con 

noticias de los medios de comunicación sobre la población estudiada y mediante 

entrevistas personales a directivos, utilizando las mismas preguntas del cuestionario 

virtual aplicado a los equipos directivos. 
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Capítulo 4. Análisis de resultados 

  En este cuarto capítulo se presentan los resultados provenientes de esta 

investigación de tipo fenomenológica interpretativa. Con motivo de presentar la 

información de forma más comprensible, se generaron cuatro categorías y cinco 

subcategorías, que manifestaban la realidad de los efectos de la formación continua en el 

desarrollo profesional de equipos directivos de escuela primaria en Uruguay.  

  Cabe aclarar que, se utilizaron acrónimos para nombrar a los participantes, en este 

caso directivos escolares y una informante calificada, con el fin de preservar su identidad 

conforme a las normas éticas.  

 Las escuelas que participaron fueron cuatro del departamento de Montevideo y 

cinco del departamento de Tacuarembó y se nombraron con los siguientes acrónimos: 

secretaria de escuela del departamento de Tacuarembó (Secr.E.Tac.), Director  y 

Directora de escuelas de Tacuarembó (Dir.E.Tac.), Directoras de escuelas de Montevideo 

(Dir.E.Mont.) y Subdirectora de escuela de  Montevideo (Sub.E.Mont.) y dado que sólo 

algunos participantes detallaron el número de su escuela, sólo en esos casos se incluyó 

este dato. También, se conformó por ocho escuelas del departamento de Colonia, por 

medio de entrevistas personales realizadas a directores a los cuales se nombraron con el 

siguiente acrónimo (Entre.Pers.Dir.1E.Col.), es decir, Dir. 1,2,3, hasta completar las 8 y 

así poder distinguirlos. En el caso de la informante calificada, se utilizó el acrónimo de 

(Inf.calif.). 

  Por medio del análisis de los datos obtenidos se dio respuesta al problema 

planteado en esta investigación ¿Qué alcance tendrá la situación política-educativa actual 

de Uruguay sobre la formación continua y el desarrollo profesional de equipos directivos 

en las instituciones educativas de educación primaria? y al objetivo general de esta 

investigación que refiere a “Analizar el efecto de la situación política-educativa actual de 

Uruguay sobre la formación continua y el desarrollo profesional de equipos directivos en 

las instituciones educativas de educación primaria” del cual se desglosaron tres objetivos 

específicos con tres categorías y cinco subcategorías (Ver Tabla 1).  

  Cabe aclarar que, debido a las circunstancias políticas educativas que atravesaba 

el país en el momento de la recolección de datos en  octubre del año  2022, se decidió 

incorporar en la pregunta de investigación la situación de la política educativa y se agregó 

un cuarto objetivo específico que consistió en “Describir el alcance de la situación política 
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educativa  de Uruguay entre agosto 2022 y febrero 2023 sobre la formación continua y el 

desarrollo profesional de equipos directivos en las instituciones educativas de educación 

primaria”.  

El mismo se analizó con la recolección de información proveniente de entrevistas 

en periódicos a los agentes involucrados como diseñadores de políticas educativas, 

representantes de sindicatos, entre otros, también con informes televisivos y la opinión 

de la informante calificada.  Esto permitió visualizar el estado de la situación en el país y 

su efecto sobre la formación continua en relación al desarrollo profesional de equipos 

directivos escolares (Ver Tabla 1).  

Tabla 1. 

Categorías y subcategorías con las que se identifica el alcance que tendrá la situación 

política-educativa de Uruguay sobre la formación continua y el desarrollo profesional 

de equipos directivos. 

Objetivo específico 1.  

Describir las funciones 

de equipos directivos en 

las instituciones de 

educación primaria en 

Uruguay 

 

Objetivo específico 2. 

Analizar el alcance que 

tiene la formación 

continua sobre el 

desarrollo profesional 

de equipos directivos en 

las instituciones de 

educación primaria en 

Uruguay 

Objetivo específico 3. 

Conocer la percepción de 

equipos directivos acerca 

del efecto de la formación 

continua sobre el desarrollo 

profesional en las 

instituciones de educación 

primaria en Uruguay 

Objetivo específico 4 

Describir el alcance de la 

situación política educativa 

de Uruguay entre agosto 

2022 y febrero 2023 sobre la 

formación continua y el 

desarrollo profesional de 

equipos directivos en las 

instituciones educativas de 

educación primaria 

Categoría: Gestión 

directiva 

Categoría: Desarrollo 

Profesional 

Categoría: Percepción 

personal 

Política educativa 

Subcategorías: 

Contexto institucional 

de la gestión, funciones 

de la gestión directiva y 

dimensión de la gestión.  

Subcategorías: 

Formación Continua y 

práctica profesional 

 

  

 

4.1 Resultados del primer objetivo específico 

          A continuación, de acuerdo con el primer objetivo específico, se describen 

los resultados obtenidos. Con relación a la categoría Gestión directiva, la misma se 

enmarca como parte de la gestión escolar y es resultado del trabajo realizado por todos 

los actores de la comunidad educativa, bajo la influencia de líderes educativos por una 

persona (gestor o director) (García et al., 2018). Es decir, el mismo lleva adelante acciones 

para lograr los objetivos del centro, por eso se da en el nivel micro, al interior de la 

institución. 

De esta categoría se desprendieron tres subcategorías, la primera, contexto 

institucional, que refiere a las características institucionales y condiciones sociales, 



39 
 

económicas que hacen parte del contexto de la escuela,  donde el directivo ejerce su 

práctica profesional; la segunda, funciones de la gestión directiva, que incluye variedad 

de tareas, administrativas, liderazgo, currículo y la enseñanza, interactuar con la 

comunidad educativa, elaborar el presupuesto del centro, elaborar la planificación 

estratégica, organizar clases y responder a las solicitudes de las autoridades (Izquierdo, 

2015);la tercera, es la dimensión de la gestión, alude a dimensión organizacional, donde 

la comunidad educativa realiza actividades organizadas acorde a los requisitos 

institucionales, la dimensión pedagógica, engloba el quehacer del centro, articulada con 

las relaciones de los participantes que reflexionan sobre el conocimiento y los métodos 

de enseñanza, la comunitaria, promueve la intervención de todo el equipo en la toma de 

decisiones y su relación con la comunidad, por último, la dimensión administrativa, se 

trabaja los recursos financieros y de recursos humanos, como información significativa 

para la toma de decisiones (Ramírez et al., 2017). 

  En lo que respecta a la subcategoría contexto institucional, se encontró que las 

escuelas eran de categoría urbana común, que se dividían en las modalidades de Tiempo 

completo donde se brindaban educación en un horario de siete horas y media, 

APR.EN.D.E.ER eran centros en contextos de vulnerabilidad socioeconómica y de 

práctica las cuales, aparte de brindar educación a niños, reciben y orientan a los 

estudiantes de formación docente para que realicen sus prácticas (Mapeo de Políticas 

educativas,ANEP,2022). 

  En algunas, las modalidades se vinculaban al contexto educativo en el que estaba 

inmerso la escuela, como sucede con las escuelas APR.EN.D.E.ER y como lo afirmó una 

Directora: Es una escuela categorizada como APR.EN.D.E.ER, ya que su contexto 

socioeconómico y cultural es crítico (Dir.E.Mont.). 

 También, se relacionaba a la cantidad de niños, docentes, la carga horaria, como 

doble turno Esto se transcribe, por ejemplo, en que algunos centros son inclusores, como 

mencionaban la siguientes Directoras: Es una escuela de educación común con la 

característica de ser inclusora, con 50 casos de inclusión de diferente índole, se coordinan 

acciones con la maestra itinerante de la escuela especial 231 (Dir.E.45. Mont.). Es una escuela 

común, doble turno. Lleva adelante una propuesta inclusiva e integral. Con fuerte trabajo del 

colectivo docente en forma colaborativa (Dir.E. Mont.) 
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  Otros centros tenían la característica de ser escuelas de práctica, como lo expresa 

la Directora: Es una escuela del área de Práctica. Los estudiantes magisteriales realizan la 

práctica de 2do año (Dir. E. Mont). 

  Las modalidades de escuela se diferenciaban no sólo en las características 

mencionadas anteriormente, sino que también, determinaban cuestiones como la cantidad 

de alumnos y el equipo pedagógico. Por ejemplo, en la escuela APR.EN.D.E.ER: 

Contamos con 430 alumnos, 22 maestros, 2 profesores de Educación.Física y funcionamos 

en doble turno. Desde el año previo a la pandemia, el foco inexorablemente lo ponemos en 

nuestras prácticas de enseñanza (Dir. E.266.Mont.). Es una escuela, APR.EN.D.E.ER cuenta con 

13 docentes, 1 profesor de música, dos de segundas lenguas, uno de educación física… (Secr.E 

127,Tac.). 

  En la escuela común doble turno: Contamos con 18 docentes de nivel inicial 4 años a 

6to grado. Además, cuenta con dos profesores de inglés, dos profesoras de educación física y un 

maestro de apoyo (Dir. E.309,Mont.) Es una escuela común doble turno, con una matrícula de 

247 alumnos desde nivel 4 años a 6to año, cuenta, además, con maestro de apoyo, profesores de 

segundas lenguas y profesora de educación física (Dir. E.86.Tac.). 

  Se interpretó que, si bien la gestión directiva es transversal a todas las categorías 

con sus modalidades de escuela, el equipo directivo como responsable tenía funciones 

marcadas, una de las cuales, es la organización del equipo pedagógico. 

  En referencia, la cantidad de profesionales que integraban los equipos y la 

organización dependía del contexto educativo y la población que atendía. Dado esto, se 

entendió que la gestión del equipo tomaría mayor o menor relevancia en ejes como lo 

organizativo del equipo pedagógico para dar respuesta de acuerdo a las características 

socioeconómicas de su población, siendo esto diferente a gestionar 430 alumnos cómo y 

con las características de la escuela APR.EN.D.E.ER, que una escuela común con 247 

alumnos, sin el mismo contexto.  

 En relación con la segunda subcategoría, funciones de la gestión directiva, que se 

entiende como labor que se realiza en colaboración con otros directivos, que apoyan en 

el trabajo que requiere conducir el centro educativo (Weinstein y Hernández,2014). 

  Los directivos concuerdan en que sus funciones abarcan lo pedagógico, 

comunitario y administrativo, tal como lo expresan: Las funciones son administrativas, 

pedagógicas y comunitarias (Dir. E.Mont.).Funciones administrativas, de organización, 

supervisión y monitoreo (Dir. E.45.Mont). Técnico pedagógico de orientación y 

acompañamiento, sociocomunitario de trabajo en redes, familias, comunidad y organizativo 
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administrativo: gestión de tiempos, espacios, recursos” (Subd. E. 309.Mont.). Administrativas, 

pedagógicas, comunitarias (Secr. E.127.Tac.). 

También, una directora daba a entender que su función giraba en torno a lo 

administrativo y lo expresaba así: En mi función tengo mucho lo administrativo, debería estar 

más en lo pedagógico (Entre.Pers. Dir 1. E.Col.). 

     Sumado a otro director de escuela de Tiempo completo, que nombró que en su 

función está presente el liderazgo pedagógico y así lo expresaba:Líder pedagógico, trabajo 

sociocomunitario y administrativo, a pesar de haber una secretaria (Dir. E.Tac.). 

     En ambos se refleja una disconformidad, por un lado, la directora, que emitía una 

reflexión sobre su función misma, destacando que debía recaer en lo pedagógico y no 

administrativo. Por otra parte, la disconformidad del director podía ser debido a una 

ineficiente gestión administrativa de la secretaria del centro y evidentemente, esto le 

llevaba a una sobrecarga en sus funciones, ya que no sólo tenía a cargo la función 

administrativa.  

   Sin embargo, se consideraba un líder pedagógico, coincidiendo con otra directora 

que mencionaba como función específica: Liderar pedagógicamente, ser realmente un 

motivador y hacedor de nuevas experiencias. Dirigir un centro de enseñanza, implica entre otras 

cuestiones trabajar sistemáticamente de forma colaborativa con el cuerpo docente (Dir. E, 

266.Mont.). 

  Lo anterior reflejaba el apoyo que le brindaba a sus docentes, realizando 

seguimiento a los objetivos de la institución, los planes de estudio, planificando, guiando 

las instancias pedagógicas y de desarrollo profesional de los docentes (MINEDUC-

chile,2019 y Rodríguez,2011). 

 No obstante, hubo dos Directivos que mencionaban como una de las funciones 

específicas: La gestión del centro en todas sus dimensiones (Dir. E.Mont.).La función 

predominante tiene que ver con la gestión del centro (Dir.E. 86.Tac.).  

  Se observó que algunos directivos se concebían como líderes pedagógicos, 

comunitarios, otros como gestores del centro, coincidiendo en que los centros están bajo 

la influencia de líderes educativos por una persona (gestor o director) (Freire y 

Miranda,2014). 

  En referencia a la función administrativa, se detectó que formaba parte de las 

funciones del director, pero no como función específica, sí es específica de la maestra 

secretaria. Como parte del equipo directivo las funciones específicas son administrativas 

(Sec.E.127.Tac.). 
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  Es importante aclarar que, en algunas escuelas aparte del director, no se contaba 

con secretaria, subdirector o con las tres figuras, eso dependía de factores como la 

cantidad de niños y la modalidad, como se mencionó en el apartado de Transformación 

educativa del marco teórico.  

  En el caso de las escuelas que contaban con subdirector, pero no secretaria, en el 

primero recae lo pedagógico, comunitario, pero también de forma específica lo 

administrativo, como menciona la subdirectora: El acompañamiento pedagógico de los 

docentes desde inicial a tercer año, la gestión de las funciones administrativas (libro de 

matrícula, gestión de suplencias, archivo de información, etc) y la atención a familias en el marco 

de entrevistas de aula y/o solicitadas por las mismas (Subd. E. 309.Mont). Por normativa el 

subdirector tiene fuerte énfasis en lo pedagógico, esta tarea se comparte con el director quien es 

en última instancia el que toma las decisiones (Dir.E.Mont.). 

  Lo anterior expuesto, permitió detectar diferencias entre lo que abarca las 

funciones administrativas del subdirector y las del director, este último tiene la potestad 

de: Administración de los recursos económicos, organización del comedor escolar y gestionar 4 

funcionarios no docentes que llevan adelante tareas de cocina, limpieza,etc ( Dir. E.86,Tac. y 

Dir.E.Mont.). 

 Es decir, se entendió que, sólo el director manejaba y administraba el presupuesto 

económico de la escuela, así como el comedor, lo administrativo del subdirector se 

relacionaba con el docente y comunidad, así lo reafirmaba una subdirectora: 

 Todas las dimensiones mencionadas (pedagógicas, administrativa y comunitarias) son 

atendidas tanto por la Maestra Directora como por mí con la diferencia de que la MD lleva 

exclusivamente el control del planillado del comedor escolar y todo lo referente a manejo de 

fondos y comisión de fomento (Sub.E309.Mont.). 

  La gestión de la función administrativa se llevaba a cabo por medio del programa 

GURI, un programa electrónico de ANEP que permitía tener una base actualizada de 

docentes, no docentes y alumnos, a nivel país (ANEP,2022) y hay escuelas en que el 

director, la compartía con el maestro subdirector como se exponía más arriba y el maestro 

secretario: La administrativa en forma conjunta entre maestro director, maestro Secretario y 

docentes a través del programa GURI (Dir. E.45.Mont.). 

  Sin embargo, el mismo programa permitía gestionar también lo pedagógico, así lo 

manifestaba la directora: 

  El uso de la plataforma GURI que tenemos a nivel nacional, permite coordinar y 

gestionar muchas de las tareas que implican ambas dimensiones: pedagógica y administrativa. 

A modo de ejemplo, se puede supervisar la labor docente considerando, por ejemplo, las 
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calificaciones y conceptos que éste puede realizar de cada alumno, visualizando los registros 

subidos a la plataforma. Se procura siempre gestionar y vincular de forma coherente aspectos 

administrativos con los pedagógicos (Dir. E.266.Mont.). 

  En otro punto, se resaltaban a qué respondía la gestión pedagógica y así lo 

expresaban:  

Soy un mediador de la política educativa de ANEP bajada a centro, donde se planifican 

colectivamente, líneas de intervención con proyectos institucionales, las reuniones de 

coordinación son un ejemplo de eso, se organizan, previamente, los temas a tratar, se forman 

equipos de trabajo, para que la dimensión pedagógica sea la más relevante durante la reunión y 

se registran los acuerdos en actas (Dir. E.86.Tac. y Dir. E.266.Mont.). 

  Se denotaba la importancia del trabajo colaborativo, con diferentes funciones, 

pero, con objetivos en común y con un fuerte compromiso de los integrantes. 

Sin embargo, sumado a lo expresado por los directivos, en el mismo año docentes 

y directivos que participaron de la Asamblea Técnico Docente y con la llegada de lo que 

sería la transformación educativa en el año 2023, manifestaban lo siguiente en relación a 

sus funciones y sentían que ocupaban:“La función de aplicadores de recetas y perdiendo el 

“poder transformador” y “creativo” (Majlin,2022). 

Claramente, lo que expresaban podía tener repercusiones en su gestión y sobre todo 

en su liderazgo, contemplando que su sentir como profesionales formaría parte de lo que 

ellos trasmitirían como líderes y guías de su institución (Ver Tabla 2).  

 

Tabla 2. 

Síntesis de respuestas de los entrevistados: objetivo 1. 

CATEGORÍA 1: GESTIÓN DIRECTIVA 

Subcategoría 1: Contexto 

institucional en la gestión 

Subcategoría 2: Funciones de la 

gestión directiva 

Subcategoría 3: Dimensión de 

la gestión directiva  

Es una escuela categorizada 

como APR.EN.D.E.ER, ya que 

su contexto socioeconómico y 

cultural es crítico. (Dir.E.Mont.) 

Es una escuela de educación 

común con la característica de 

ser inclusora, con 50 casos de 

inclusión de diferente índole, se 

coordinan acciones con la 

maestra itinerante de la escuela 

especial 231(Dir.E.45. Mont.) 

Es una escuela común, doble 

turno. Lleva adelante una 

propuesta inclusiva. 

 

Las funciones son 

administrativas, pedagógicas y 

comunitarias (Dir. E.Mont.).  

Funciones administrativas, de 

organización, supervisión y 

monitoreo (Dir. E.45,Mont.). 

Técnico pedagógico de 

orientación y acompañamiento, 

sociocomunitario y organizativo 

administrativo: gestión de 

tiempos,espacios, etc  (Subd. 

E.,309.Mont.).  

Líder pedagógico, trabajo 

sociocomunitario y 

administrativo, a pesar de haber 

secretaria (Dir. E.Tac.). 

Las dimensiones son la 

pedagógica, sociocomunitaria, 

administrativa y organizativa 

(Dir. E.Tac.). 

Las funciones contemplan 

principalmente cuatro 

dimensiones: Pedagógica, 

Organizativa/Administrativa y 

Comunitaria (Dir. E.266.Mont.). 

Organizacional, pedagógica, 

administrativa y socio 

comunitaria (Secr.E.127.Tac.) 
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Tabla 2. 

Síntesis de respuestas de los entrevistados: objetivo 1 (Continuación). 
CATEGORÍA 1: GESTIÓN DIRECTIVA 

Subcategoría 1: Contexto 

institucional en la gestión 

Subcategoría 2: Funciones de la 

gestión directiva 

Subcategoría 3: Dimensión de 

la gestión directiva  

integral. Con fuerte trabajo del 

colectivo docente en forma 

colaborativa (Dir.E. Mont.) 

Es una escuela del área de 

Práctica. Los estudiantes 

magisteriales realizan la práctica 

de 2do año (Dir. E. Mont.). 

Contamos con 430 alumnos, 22 

maestros, 2 profesores de 

Educación.Física y funcionamos 

en doble turno. Desde el año 

previo a la pandemia, el foco 

inexorablemente lo ponemos en 

nuestras prácticas de enseñanza 

(Dir. E.266.Mont.). 

Es una escuela común doble 

turno, con una matrícula de 247 

alumnos desde nivel 4 años a 6to 

año, cuenta, además, con 

maestro de apoyo, profesores de 

segundas lenguas y profesora de 

educación física (Dir. 

E.86.Tac.). 

Liderar pedagógicamente, ser 

realmente un motivador y 

hacedor de nuevas 

experiencias.(Dir.E.266.Mont.) 

Como parte del equipo directivo 

las funciones específicas son 

administrativas 

(Secr.E.127.Tac.) 

El acompañamiento pedagógico 

de los docentes, la gestión de 

funciones administrativas y la 

atención a familias (Subd. E. 

309.Mont.). 

Por normativa el subdirector 

tiene un fuerte énfasis en lo 

pedagógico(Dir.E.Mont.). 

Administración de los recursos 

económicos, organización del 

comedor escolar y gestionar 4 

funcionarios no docentes que 

llevan adelante tareas de cocina, 

limpieza,etc (Dir.E.86,Tac y 

Dir.E.Mont.). 

Todas las dimensiones 

mencionadas son atendidas tanto 

por la Maestra Directora como 

por mí con la diferencia de que 

la MD lleva exclusivamente el 

control del planillado del 

comedor escolar y todo lo 

referente a manejo de fondos y 

comisión de fomento 

(Sub.E.309.Mont.). 

La administrativa en forma 

conjunta entre maestro Director, 

maestro Secretario y docentes a 

través del programa GURI. (Dir. 

E.45.Mont.). 

El uso de la plataforma GURI, 

permite coordinar y gestionar 

muchas tareas que implican 

ambas dimensiones: pedagógica 

y administrativa (Dir. 

E.266.Mont.).   

Soy un mediador de la política 

educativa de ANEP bajada a 

centro(Dir. E.86.Tac. y Dir. 

E.266.Mont.). 

  Todas las dimensiones 

mencionadas son atendidas por 

la Directora como por mí, a 

diferencia que la Directora lleva 

el control del planillado del 

comedor escolar y el manejo de 

fondos (Subd. E. 309.Mont.) 
Por normativa el subdirector 

tiene fuerte énfasis en lo 

pedagógico, esta tarea se 

comparte con el director quien es 

en última instancia el que toma 

las decisiones (Dir.E.Mont.). 
Se trata de enfatizar en lo 

pedagógico pero lo 

administrativo consume mucho 

tiempo (Dir. E.Tac.).  
 A la función administrativa y 

organizativa, existe una tarea 

que insume mucho tiempo y 

dedicación que no 

necesariamente se vincula 

directamente a aspectos 

pedagógicos (Dir.E.266.Mont.). 
  Debería ser a lo pedagógico 

didáctico pero muchas veces la 

carga burocrática-administrativa 

deja de lado lo demás 

(Dir.E.86.Tac.). 
Sería bueno poder delegar  lo 

administrativo y dedicarme a lo 

pedagógico y no al revés como 

muchas veces me pasa 

(Entre.Pers. Dir 2. E.Col.).   

 

  En otro punto, se podría interpretar que la función de la gestión pedagógica se 

realizaba con lo establecido en la Política educativa del ente regulador, aplicada al 

contexto del centro y con proyectos institucionales planificados con todo el equipo 
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directivo y de docentes.   Además, a pesar de que algunas funciones se compartían entre 

el director y subdirector, cada uno tenía funciones específicas a las cuales responder.  

  Por otra parte, en lo que respectaba a la tercera y última subcategoría que 

englobaba la dimensión de la gestión, que involucra lo pedagógico, comunitario, 

organizacional y administrativa, varias respuestas concordaron con las brindadas en la 

anterior subcategoría. Los equipos directivos expresaban lo siguiente: Las dimensiones son 

la pedagógica, sociocomunitaria, administrativa y organizativa (Dir. E.Tac.).Las funciones 

contemplan principalmente cuatro dimensiones: Pedagógica, Organizativa/Administrativa y 

Comunitaria (Dir.E.266.Mont.).Organizacional, pedagógica, administrativa y socio comunitaria 

(Secr.E.127.Tac.). Todas las dimensiones mencionadas son atendidas por la directora como por 

mí, a diferencia que la directora lleva el control del planillado del comedor escolar y el manejo 

de fondos (Subd. E. 309.Mont.) 

  Se interpretó que, en la organización del trabajo educativo, se ponían en práctica 

las cuatro dimensiones como parte de la gestión directiva, llevada a cabo por los equipos.  

Sin embargo, cinco directivos concordaban en que intentaban poner énfasis en la 

dimensión pedagógica, pero que la administrativa consumía mucho tiempo: Se trata de 

enfatizar en lo pedagógico pero lo administrativo consume mucho tiempo (Dir. E.Tac). A la 

función administrativa y organizativa, existe una tarea que insume mucho tiempo y dedicación 

que no necesariamente se vincula directamente a aspectos pedagógicos 

(Dir.E.266.Mont).Debería ser a lo pedagógico didáctico pero muchas veces la carga 

burocrática-administrativa deja de lado lo demás (Dir.E.86.Tac). Sería bueno poder delegar  lo 

administrativo y dedicarme a lo pedagógico y no al revés como muchas veces me pasa 

(Entre.Pers. Dir 2. E.Col.).   

Si bien la dimensión administrativa era importante para la organización del centro, 

debería priorizarse la pedagógica, es decir, la que impacta en los procesos de enseñanza-

aprendizaje, en concordancia, Muñoz (2018) explica que hay iniciativa por instaurar la 

imagen de un directivo líder pedagógico, lo que de cierta forma implica ir “aplazando” y 

limitando entre las funciones administrativas y las funciones pedagógicas. 

  Para concluir esta categoría, se observó que el contexto educativo institucional 

influye en la modalidad de escuela, también en cómo gestionan las tareas que tienen 

dentro de las funciones que llevan a cabo los equipos directivos. Estos podían estar 

integrados por director, director y secretario, director, subdirector y secretario. Los tres 

asumían las funciones directivas pedagógicas, administrativas, comunitarias y 

organizacionales, que forman parte de las dimensiones de la gestión educativa directiva. 
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  Sin embargo, en gran medida, de la conformación de los equipos dependía la 

distribución de tareas dentro de las funciones, por ejemplo, en la administrativa, cuando 

no había secretario, el subdirector asumía tareas administrativas que debían ser 

específicas de un secretario o apoyadas por un secretario, para que él se centre más en lo 

pedagógico, de acompañamiento docente, como se mencionó en párrafos anteriores.    

  En lo que refiere al director, su labor administrativa se diferenciaba de la del 

subdirector en el manejo de recursos y del comedor. Cabe destacar que, quedaba expuesto 

que algunos directores se consideraban líderes y otros como gestores del centro, lo cual 

coincidía con el autor en que, el director, presenta una mixtura de líder pedagógico y 

gerente de escuela y se disputa sobre la dimensión administrativa-burocrática y el rol 

pedagógico-educativo de la función (Campos et al., 2019). 

4.2 Resultados del segundo objetivo específico 

  En lo que respecta al segundo objetivo específico, del cual se desprendió la 

categoría Desarrollo profesional que se compone por el salario, la demanda del mercado 

de trabajo y el ambiente laboral de la institución donde ejerce el docente, el ascenso en la 

carrera, las pirámides jerárquicas y la formación continua como factor que contribuye al 

desarrollo profesional (Imbernón,2013) y que engloba el desarrollo durante todo el 

ejercicio de la profesión docente (Niemi,2015). 

  De la categoría, se desprendieron dos subcategorías. La primera, Formación 

continua se interpreta como un camino de constante análisis que hace el docente en 

referencia a su práctica pedagógica, con el fin de  que fomente la iniciativa de generar 

saberes que le aporten para su práctica diaria (Gárate y Cordero,2018) que, por ende, se 

relaciona con la profesionalización del docente, que es un eslabón del desarrollo 

profesional y refiere a la formación y dotación de características profesionales para el 

desarrollo de una función (Iranzo et al.,2018), ambos forman parte del desarrollo 

profesional, la segunda subcategoría alude a, Práctica Profesional, entendida como las 

acciones que realiza un profesional en el ejercicio de su profesión (Ver Tabla 3).  
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Tabla 3 

Síntesis de respuestas de los entrevistados: objetivo 2. 

CATEGORÍA 2: DESARROLLO PROFESIONAL 

Subcategoría 1: Formación Continua  Subcategoría 2: Práctica Profesional 

Realicé el curso para directores de IPES ANEP 

(Dir.E.Tac.) 

Hice la Formación para directores de ANEP 

(Dir.E.Mont.) 

Relacionados específicamente al rol que 

desempeño, hice el curso de Dirección (Sub. esc. 

309,Mont.). 

Realicé el curso para inspectores en el ámbito de 

educación pública (Dir.E.45 Mont.). 

Otras formaciones han estado relacionados a los 

procesos de inclusión de tecnología en las 

prácticas de enseñanza brindados por ANEP y la 

red de inclusión de tecnología CEIBAL (Sub E 

309.Mont.). 

Uruguay para los directivos del sistema educativo 

público en el ámbito de la ANEP ofrece “cursos en 

servicio (Inf. calif.). 

La formación continua debería ser obligatoria y un 

placer como opción de formación por los 

conocimientos que brinde.   Antes y durante el 

ejercicio de la profesión (Inf. calif). 

Actualmente me encuentro participando de un 

curso obligatorio, dirigido a todos los directores e 

Inspectores referido a la transformación del marco 

curricular que tendremos próximamente en 

Uruguay (Dir. E.266.Mont.). 

Actualmente hago un curso de transformación de 

la malla curricular en IPES, para la 

Transformación educativa (Dir. E.Mont.) 

Se ha comenzado una nueva política nacional 

docente que viene colocando el énfasis en la 

formación de equipos directivos para que 

acompañen la “transformación educativa (Inf. 

calif.). 

Programas de formación continua para los equipos 

directivos sumamente escasos (si es que los hay, 

más allá del curso de dirección; luego son 

capacitaciones puntuales que se ofrecen o no (Sub. 

E.309 Mont.). 

No hay una formación continua sistemática. Son 

cursos puntuales (Dir. E.86 Tac.) 

En caso de abrirse llamados a formación, sí, suelen 

tener requisitos para poder participar, muchas 

veces depende de calificación anual, las 

inasistencias, el grado, antigüedad, años de trabajo 

(Sub. E.309.Mont.) 

Se está en el inicio de diseñar posgrados de 

carácter universitario desde la Administración 

Pública (Inf. calif.). 

 

En la elaboración de un plan de mejora (Dir. E. 45. 

Mont.). 

Considerando los años de pandemia, por ejemplo, 

desarrollando competencias relacionadas al uso de 

los recursos tecnológicos promovió nuevas 

prácticas pedagógicas (Dir. E. 266 Mont.). 

Un ejemplo es el mejoramiento de la supervisión, 

con herramientas claras obtenidas en el posgrado, 

con la posibilidad de territorializar la propuesta 

(Dir.E 86 Mont.).  

Brindó marco teórico fundamentado para 

posicionarse en el paradigma crítico, en el trabajo 

colaborativo trabajo por proyectos, supervisión 

práctica de docentes… (Dir. E.Tac.). 

El posgrado tuvo foco en la dimensión pedagógica 

(Dir. E.Mont). 

Mucho, un 100% (Dir. E. Mont., Dir. E. Tac. y Dir. 

E. 266 Mont.) 

Dos de ellos mencionaban un impacto de 90% 

(Dir. E.45 Mont y Dir. E.309 Mont.). 

La formación recibida en el posgrado mencionado 

impactó en mi práctica, desarrollo profesional y 

humana. Me resultó muy significativo y 

motivador. Considerar otras formas de gestión, 

salir a la búsqueda de otros escenarios posibles 

para desarrollar liderazgo, seguir aprendiendo para 

impactar en el colectivo docente y en el centro de 

enseñanza” (Dir. E. 266 Mont.). 

Fue notoria mi postura después que realice el 

posgrado, el cual significó una herramienta 

importantísima de cambio. Hubo un antes y un 

después. Me empoderé en el rol comprendiendo un 

montón de aspectos que no eran contemplados 

(Dir. E. 86 Tac.). 

La formación dentro de ANEP, no. (Dir. E.Mont.), 

en referencia a el impacto en la práctica 

profesional.  

Insisto en la idea, me remito únicamente al curso 

de dirección. Este me brindó insumos básicos que 

fue necesario seguir ampliando (Sub. E.309 

Mont). 
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Tabla 3 

Síntesis de respuestas de los entrevistados: objetivo 2 (Continuación). 

CATEGORÍA 2: DESARROLLO PROFESIONAL 

Subcategoría 1: Formación Continua  Subcategoría 2: Práctica Profesional 

Realicé un Posgrado en Universidad de 

Montevideo Facultad de Humanidades 

denominado: " Liderazgo, gestión e innovación 

educativa. (Dir.E. Tac., Dir. E. 45.Mont.,Dir. 

E.266.Mont. y Dir.E.86.Tac.). 

Hubo un posgrado en educación en la Universidad 

de Montevideo, una especialización reconocida 

por el MEC en Liderazgo, Gestión e Innovación 

educativa gratuita desde 2017 a abril de 2022 (Inf. 

Calif). 

Fue mediante una beca completa otorgada por una 

Universidad Privada, "Universidad de 

Montevideo" mediante la fundación Reachingu 

(Dir. E.266.Mont). 

Estaba dirigido a Directores y centrado en el 

desarrollo de "Liderazgo (Dir. E.266, Mont.). 

Generalmente no hay diferencias. Incluso es el 

mismo concurso que los habilita a elegir ambos 

cargos (Dir. E.45.Mont). 

No son diferenciadas, se les brinda la misma 

posibilidad de formación, es la misma 

capacitación para el equipo 

(Dir.E.Mont.Dir.E.266.Mont, Dir. E.86.Mont, 

Sub.E.309, Mont.). 

No se diferencian, tanto yo como mi generación 

hicimos los mismos cursos que los subdirectores 

(Entre.Pers. Dir 3 . E.Col.) 

Me he formado mucho en Ceibal sobre TICS 

(Entre.Pers.Dire 4.E.Col) 

Estoy en un curso para la transformación, porque 

no me queda otra. Es muy cansador y aporta poco 

(Entre.Pers. Dir 5 y 6 . E.Col.). 

Cursé una maestría en la Universidad Católica, eso 

me ayudó a ver desde otra perspectiva 

(Entre.Pers,Dir7. E.Col.). 

 

 

 

 

  En referencia a la Formación Continua se encontró que sólo cuatro directivos 

habían realizado el curso de dirección y expresaban lo siguiente: Realicé el curso para 

directores de IPES ANEP”(Dir.E.Tac.)Hice la Formación para directores de Anep (Dir.E. 

Mont.)Relacionados específicamente al rol que desempeño, hice el curso de Dirección (Sub. esc. 

309, Mont.).Realicé el curso para inspectores en el ámbito de educación pública (Dir.E.45 

Mont.). 

  Aludían al curso que en el planteamiento del problema se mencionaba como 

prescriptivo para acceder a concursar a cargos de Dirección y Subdirección e Inspección, 

según el Estatuto docente vigente en el país.  
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 Lo anterior permitió confirmar lo que se mencionaba en el acta 128, Res.6d de 

ANEP que expresaba que, se autorizaba a participar del concurso, aunque aún no hubieran 

realizado el curso para Dirección, pero sí con el compromiso firmado de hacerlo y 

aprobarlo (párr.3). Es decir, el resto de los directivos que no mencionaron haberlo hecho, 

probablemente, estén ejerciendo su función directiva aún sin haber cursado la instancia 

de formación continua establecida desde la normativa para ejercer su rol, lo cual 

evidenciaba un “hueco” entre lo normativo y lo que ocurría en la práctica real.  

Un punto a destacar es que siete directivos manifestaron que los cursos de 

formación continua para directores y subdirectores no son diferenciados, lo cual ya 

quedaba reflejado en el curso que les permitía concursar a ambos cargos. Los directivos 

coincidían en lo siguiente: Generalmente no hay diferencias. Incluso es el mismo concurso que 

los habilita a elegir ambos cargos (Dir. E.45.Mont.).No son diferenciadas, se les brinda la misma 

posibilidad de formación, es la misma capacitación para el equipo (Dir.E.Mont.Dir.E.266.Mont., 

Dir. E.86.Mont., Sub.E.309,Mont.).No se diferencian, tanto yo como mi generación hicimos los 

mismos cursos que los subidrectores (Entre.Pers. Dir 3 . E.Col.) 

  Sin embargo, en el objetivo anterior, se esclareció que las funciones de los 

integrantes del equipo directivo, algunas son compartidas y otras son propias de cada 

función, pero quedaba evidenciado que recibían el mismo curso.  

  Retomando lo anterior, tres directivos manifestaban haber participado en cursos 

sobre:Otras formaciones han estado relacionados a los procesos de inclusión de tecnología en 

las prácticas de enseñanza brindados por ANEP y la red de inclusión de tecnología pública, 

CEIBAL (Sub. E 309.Mont.).Cursos en lo tecnológico para el trabajo pedagógico, talleres para 

el manejo del Programa Gurí. Cursos de manejo de Plataformas Crea, Pam, Valijas digitales, 

Biblioteca Ceibal, Kahoot, Calendario, Encuestas,etc.(Sec.E 127. Tac.).Me he formado mucho 

en Ceibal sobre TICS (Entre.Pers.Dire 4.E.Col). 

Esto reflejaba que, por parte de ANEP, existían cursos de formación continua 

también llamados en servicio, para directivos y que así lo confirmaba una informante 

calificada:Uruguay para los directivos del sistema educativo público en el ámbito de la ANEP 

ofrece cursos en servicio (Inf.calif.). 

  De lo anterior mencionado y lo que expresó la informante calificada resaltado 

entre comillas se podía deducir que los cursos, de cierta forma,  dependían de la decisión 

del director de realizarla o no antes de concursar o quizás,  si surgía una necesidad urgente 

por parte del sistema de cubrir los cargos, sí se lo habilitaba a concursar sin el curso 

prescrito en la normativa, pudiendo haber sido por eso que los demás directivos no los 
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mencionaron, entendiéndose que una cosa era la normativa y otra lo que sucedía en la 

realidad lo cual reflejaba una inconsistencia.  

  De cierta manera, se reflejaba que no existía obligatoriedad en las otras instancias 

de formación continua brindada por ANEP y CEIBAL, evidenciado en que sólo dos 

directivos lo anunciaban como parte de su formación continua, independiente del curso 

prescripto por normativa para concursar a cargos directivos. 

 Lo anterior, coincidía con la realidad que exponía la OCDE, sobre la formación de 

directivos del país, donde mencionaba que no hay obligación de que los docentes 

participen en instancias de formación para su desarrollo profesional, sin embargo, sí 

cuentan con oportunidades para fortalecer su conocimiento y praxis (2016). Esto se 

reafirmaba en las palabras de la informante calificada, que, a su vez, brindaba una 

sugerencia:La formación continua debería ser obligatoria y un placer como opción de formación 

por los conocimientos que brinde.Antes y durante el ejercicio de la profesión (Inf. calif.). 

  No obstante, dos directores de un total de siete en esta función mencionaban que 

se encontraban realizando un curso obligatorio sobre la nueva Transformación educativa 

que planificaba el país para el año 2023 y expresaban lo siguiente:Actualmente me 

encuentro participando de un curso obligatorio, dirigido a todos los directores e Inspectores 

referido a la transformación del marco curricular que tendremos próximamente en Uruguay (Dir. 

E.266.Mont.).Actualmente hago un curso de transformación de la malla curricular en IPES, para 

la Transformación educativa (Dir. E.Mont.) 

  Resultaba llamativo que, sólo dos directores nombraran el curso que estaban 

realizando siendo que era obligatorio para todos. Sin embargo, quizás se entendía que los 

demás no lo nombraron porque estaban en contra de la Transformación educativa, como 

lo mencionaba en el reporte periodístico de Nodal (2022), el presidente del Sindicato de 

Profesores José Olivera y que formaban parte de los que tomaron la decisión de abandonar 

instancias de capacitación que ofrecía ANEP, sobre cambios que aún estaban en 

elaboración, claramente como mecanismo de resistencia al cambio. 

Lo anterior quedaba comprobado con dos directoras de Colonia que los expresaban 

así: Estoy en un curso para la transformación, porque no me queda otra. Es muy cansador y 

aporta poco (Entre.Pers. Dir 5 y 6. E.Col.). 

  La formación de los directivos para la transformación educativa, lo confirmaba la 

informante calificada que expresaba lo siguiente: Se ha comenzado una nueva política 

nacional docente que viene colocando el énfasis en la formación de equipos directivos para que 

acompañen la “transformación educativa (Inf. calif.). 
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También mencionó:Se está en el inicio de diseñar posgrados de carácter universitario 

desde la Administración Pública, en el marco de la Transformación educativa (Inf. calif.). 

  Esto permitía interpretar que en el sistema público no había hasta el momento, 

oportunidades de formación continua a nivel de posgrado para docentes y equipos 

directivos, más allá de los cursos mencionados, que a su vez eran:Programas de formación 

continua para los equipos directivos sumamente escasos (si es que los hay, más allá del curso de 

dirección; luego son capacitaciones puntuales que se ofrecen o no (Sub. E.309 Mont.). 

   Coincidiendo con lo que expresaba otra directora: No hay una formación continua 

sistemática. Son cursos puntuales (Dir. E.86 Tac.). 

  Aparte de la escasez mencionada, existían requisitos para participar en los cursos 

de formación continua, así coincidían los directivos en lo siguiente: En caso de abrirse 

llamados a formación, sí, suelen tener requisitos para poder participar, muchas veces depende 

de calificación anual, las inasistencias, el grado, antigüedad, años de trabajo (Sub.309 Mont, 

Dir. E 86. Tac, Dir. E 45.Mont.). 

  Se entendía que, por más que los equipos directivos querían o no participar de una 

formación continua, las opciones en el sistema público se limitaban a los requisitos antes 

expuestos.  

  Eso tuvo el efecto en que, algunos directivos buscaban opciones en el ámbito 

privado, tal como lo expresaban seis directivos que coincidían en lo siguiente:Realicé un 

Posgrado en Universidad de Montevideo Facultad de Humanidades denominado: " Liderazgo, 

gestión e innovación educativa. (Dir.E.Tac,Dir.E.45.Mont,Dir.E.266.Mont.yDir.E.86. 

Tac.).Cursé una maestría en la Universidad Católica, eso me ayudó a ver desde otra perspectiva 

(Entre.Pers. Dir7. E.Col.). 

  Por su parte, la informante calificada reafirmaba lo que expresaron los directivos: 

 Hubo un posgrado en educación en la Universidad de Montevideo, una especialización 

reconocida por el MEC en Liderazgo, Gestión e Innovación educativa gratuita desde 2017 a abril 

de 2022 (Inf. calif.). 

  Una de las directoras participantes aclaraba que el posgrado fue gratuito porque: 

 Fue mediante una beca completa otorgada por una Universidad Privada, "Universidad 

de Montevideo" mediante la fundación Reachingu (Dir. E.266.Mont.). 

  Esto podría revelar, por un lado, que los directivos sí querían participar de una  

formación continua como parte de su desarrollo profesional, sin embargo, el sistema de 

educación pública no lo ofrecía, como es el caso de ANEP, o los que se ofrecían en el 

caso del Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores, que mencionaba brindar 

cursos y posgrados  a docentes de instituciones públicas y privadas (Alliaud y 
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Vezub,2014) quizás, no eran una oferta “tentadora” para que los docentes y directivos lo 

realizaran o no se ajustaban a sus necesidades reales.  

  Por eso recurrían a becas de instituciones privadas que estaban, de cierta forma, 

cubriendo una necesidad que debía estar a cargo de la Administración Pública, 

considerando que el subsistema de educación inicial y primaria representa un alto 

porcentaje, el 82.1% de la educación pública del país, según datos expresados en el 

planteamiento del problema. Lo anterior, podría explicar por qué el último censo 

realizado en el 2018 indicaba que sólo el 16,8 % de los docentes y directivos, tiene 

posgrados culminados (ANEP, 2018). 

  Por otra parte, un punto que destacaba una de las directoras es que el posgrado: 

 Estaba dirigido a Directores y centrado en el desarrollo de "Liderazgo (Dir. E.266.Mont.).   

  Se entendió que, dirigir una escuela exige una responsabilidad que necesita de 

competencias específicas para el ejercicio de la profesión (Sarasúa, 2013), una de ellas es 

la formación en liderazgo para que, por medio de su persona, pudiera generar 

significativos en su gestión in situ, en esto coincidía Imbernón (2011) promover una 

formación desde adentro y que el centro educativo se convierta en un ambiente formativo. 

 De esta manera, generaba un efecto de transformación positiva, posicionándolo al 

líder educativo como un individuo que guía a docentes, estudiantes, familias y los que 

dirigen los procesos educativos y que cuentan con características específicas relacionadas 

al sentido de la educación (Sierra,2016).   

  Dado el recorrido expuesto, en esta subcategoría se entendió que la formación 

continua no estaba en el eje de atención de los administradores de la educación primaria 

pública del país, quizás por eso se planificaba una transformación en la educación del país 

ya que, pese a las recomendaciones brindadas por organismos internacionales, hasta el 

año 2022 Uruguay siguió sobre una misma línea. Esto, en relación a las propuestas de 

formación continua para equipos directivos como parte de su desarrollo profesional, con 

una escasa oferta educativa y distante de las necesidades de los docentes.  

  Sin embargo, los equipos directivos dejaron ver que fueron más allá de las 

limitaciones del órgano rector y buscaron instancias de formación continua que les 

permitió seguir profesionalizándose y así contribuir a su desarrollo profesional. Frente a 

esto, quizás la transformación educativa que iniciaba su proceso de planificación para el 

año entrante pudiera traer consigo cambios en la concepción y propuestas de formación 

continua que contribuyan al desarrollo profesional para los equipos directivos y su equipo 

docente.    
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  En relación con la segunda subcategoría, Práctica Profesional, es decir, 

consideradas las acciones que realiza un profesional en el ejercicio de su profesión o para 

mejorar su práctica, se encontró que cinco directivos expresaban que sus competencias 

pedagógicas y de liderazgo habían mejorado con la formación continua recibida en el 

posgrado del ámbito privado “Liderazgo, gestión e innovación” y lo expresaban así:En 

la elaboración de un plan de mejora (Dir. E. 45. Mont.).Considerando los años de pandemia, por 

ejemplo, desarrollando competencias relacionadas al uso de los recursos tecnológicos promovió 

nuevas prácticas pedagógicas (Dir. E. 266.Mont.).Un ejemplo es el mejoramiento de la 

supervisión, con herramientas claras obtenidas en el posgrado, con la posibilidad de 

territorializar la propuesta (Dir.E 86. Mont.).Brindó marco teórico fundamentado para 

posicionarse en el paradigma crítico, en el trabajo colaborativo trabajo por proyectos, 

supervisión práctica de docentes, evaluación, Educación emocional, comunidad de aprendizajes 

interdisciplinariedad e inclusión (Dir. E.Tac.). El posgrado tuvo foco en la dimensión pedagógica 

(Dir. E.Mont.). 

 Se interpretó que la formación continua de posgrado que recibieron estos cinco 

directivos produjo un efecto de cambio, de transformación en sus competencias 

profesionales para el ejercicio de sus funciones y esto generó un impacto que del 1 al 

100% lo calificaban así:Mucho, un 100% (Dir. E. Mont, Dir. E. Tac. y Dir. E. 266. Mont.) 

  Dos de ellos mencionaban un impacto de 90% (Dir. E.45 Mont. y Dir. E.309, 

Mont.).  

 A su vez, la directora de la escuela 266 destacaba: 

     La formación recibida en el posgrado mencionado impactó en mi práctica, desarrollo 

profesional y humana. Me resultó muy significativo y motivador. Considerar otras formas de 

gestión, salir a la búsqueda de otros escenarios posibles para desarrollar liderazgo, seguir 

aprendiendo para impactar en el colectivo docente y en el centro de enseñanza (Dir. E. 266 

Mont.). 

     Se sumaba el impacto que mencionaba la siguiente directora:Fue notoria mi 

postura después que realice el posgrado, el cual significó una herramienta importantísima de 

cambio. Hubo un antes y un después. Me empoderé en el rol comprendiendo un montón de 

aspectos que no eran contemplados (Dir. E. 86 Tac.). 

   Lo anterior reflejaba la importancia del impacto de la formación continua 

adaptada a las necesidades del docente directivo, para mejorar el ejercicio de su práctica 

profesional, optimizando sus funciones e impactando en su centro educativo y 

contribuyendo a su desarrollo profesional, con propuestas motivadoras. 
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  En esta línea, se entendió que el posgrado cubrió una necesidad formativa 

prescriptiva, como lo expresa Aránega (2013), es decir la diferencia entre lo real y lo que 

se demanda y sentida, basada en el problema que tienen los propios agentes que 

participaron en la formación. 

  Sin embargo, dos integrantes de los equipos directivos manifestaron que su 

impacto había sido de un 50 % y 70 % (Sec. E.127 Tac y Dir. E.Mont), coincidiendo que  

no habían participado en el programa de posgrado mencionado anteriormente sino que, 

sólo habían recibido formación desde el ámbito público ; una directora de Montevideo 

destacaba lo siguiente: La formación dentro de ANEP, no”. (Dir. E.Mont.), en referencia al 

impacto del curso recibido,  en la práctica profesional.  

La sensación manifestada, al parecer, no cambiaba con la propuesta que se 

avecinaba en la Trasformación, ya que maestros y directivos manifestaban en una reunión 

de Asamblea Técnico Docente, realizada en diciembre del año 2022, lo que expresa 

Majlin: “Docentes de educación Primaria y Secundaria fueron coincidentes en rechazar 

la reforma por concebirla como apéndice de miradas instrumentales” (Majlin,2022). 

       Es decir, se podía interpretar que, quizás, la transformación educativa no traería los 

cambios que ellos necesitaban, incluyendo en los cursos de formación, que produjeran 

otro impacto en su práctica profesional. 

   Lo reafirmaba la subdirectora: Insisto en la idea, me remito únicamente al curso de 

dirección. Este me brindó insumos básicos que fue necesario seguir ampliando (Sub. E.309 

Mont.). 

  De lo último expuesto, se entendió que los cursos de formación continua que se 

estaban brindando desde el ámbito público, respondían a una necesidad prescriptiva, 

según Aránega (2013), es decir lo que tiene y debería tener, según la perspectiva de la 

normativa educativa, sin contemplar la necesidad de los docentes, la necesidad sentida. 

   Sin embargo, las oportunidades de formación continua deberían responder a las 

necesidades de la práctica profesional del docente, que es el que está cotidianamente in 

situ, coincidiendo así Vaillant y Marcelo (2015) en que tendría que desarrollarse partiendo 

de las necesidades del docente, a las que pueda dar respuesta por sí solo, mediante los 

recursos que le brinda el estado o privados, lo que concuerda con la necesidad sentida 

que, anteriormente, mencionaba Aránega (2013). 

  Para concluir esta subcategoría, se entendió que la formación continua tenía un 

claro alcance de efecto positivo en el desarrollo profesional, permitía a los docentes 

directivos conocer nuevos marcos de referencia y prácticas pedagógicas, para poder 
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aplicar en su práctica profesional. De esta manera, desarrollar nuevas competencias y 

fortalecer las existentes, para el ejercicio de sus funciones enmarcadas en su gestión, 

dando respuesta a los cambios educativos del siglo XXI. 

  No obstante, en el caso de Uruguay, se visualizó que las ofertas de formación 

continua ofrecidas por la Administración Pública no salían del ámbito de los cursos, que, 

al parecer, algunos no satisfacían las necesidades de la práctica docente. 

 Se interpretó que debía de haber una conexión entre los programas formativos 

ofrecidos y la realidad de la práctica profesional. De cierta manera, para que fuera la vía 

que permitiera contextualizar las instancias formativas en territorio, es decir, en el centro 

educativo.   

   4.3 Resultados del tercer objetivo específico 

  En referencia al tercer objetivo, el mismo englobó a la categoría Percepción 

Personal, es decir, lo que opinaban los entrevistados sobre los aportes que le brindó o no, 

la formación continua que han recibido en el trayecto de su ejercicio profesional, en 

referencia a su visión de la educación y a las expectativas o necesidades personales (Ver 

Tabla 4).  

Tabla 4. 

Síntesis de respuestas de los entrevistados: objetivo 3. 

CATEGORÍA: PERCEPCIÓN PERSONAL 

Me enseñó a que es posible mejorar las instituciones a pesar de contextos desafiantes (Dir.E. Mont.) 

Sí, una educación basada en consensos. El colectivo es fundamental, es con ellos que trabajamos... (Dir. 

E. Tac.) 

Mejoró la atención a la diversidad, la capacidad de inclusión, la escucha a los pares… (Dir. E. 127.Tac.) 

Si, reafirma mi visión sobre la necesidad de cambio en los planes programáticos. La tecnología avanza 

rápidamente determinando cambios estructurales y la educación debe acompañar esos cambios… (Dir. 

E 45. Mont.). 

Dio una visión global de los subsistemas. Datos fríos que se repiten en algunas escuelas, como el 

ausentismo y deserción donde el rol del director es esencial en el seguimiento de estos casos (Dir. E. 86. 

Tac.). 

La formación de ANEP no, la formación universitaria que no culminé, sí (Dir.E. Mont.). 

Distinta no, puede haber incidido en ayudar a visualizar otras realidades al tratarse de una formación 

virtual en la que concurrimos docentes de todo el país (Sub. E. 309.Mont.) 

No. Están pensadas en función de las necesidades del organismo o a partir de una idea que no responde 

generalmente a la realidad de los centros educativos (Dir.E. Mont). 

De manera escasa (Sub. E. 309.Mont.) 

Uruguay requiere formación de posgrado universitario en todas las áreas de conocimiento, no solo en la 

formación específica de equipos directivos (Inf. Calif.) 

El desarrollo profesional docente es un factor de cambio y transformación decisivo (Inf. Calif.) 

Más allá de mis expectativas. Aprendí muchísimo en las capacitaciones realizadas (Dir E. Tac.) 

Si, ya que me permite avanzar profesionalmente y mejorar mi gestión (Dir.45. Mont.) 

Fundamentalmente la recibida desde el ámbito privado mencionado sí. En otros espacios de formación 

continua, promovidos desde el sector público, en la órbita al menos de la DGEIP, allí no siempre 

necesariamente se responden las expectativas (Dir. E.266 Mont.) 

Pude ver desde otra perspectiva, salir un poco de la visión tradicional en la que nos formamos 

(Entre.Pers. Dir 7. E.Col.). 
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  En relación, se encontró que seis directivos manifestaron que la formación 

continua recibida les brindó una visión distinta de la educación y lo expresaban así: 

 Me enseñó a que es posible mejorar las instituciones a pesar de contextos 

desafiantes(Dir.E. Mont.) 

 Sí, una educación basada en consensos. El colectivo es fundamental, es con ellos que 

trabajamos, depende de nosotros los directores si aceptamos un trabajo cargado de contenidos 

conceptuales o si damos valor al hacer, si valoramos el trabajo desde la problematización. Pienso 

en la importancia de nuestro rol para innovar en las instituciones educativas siendo agentes de 

cambio real (Dir. E. Tac.) 

 Mejoró la atención a la diversidad, la capacidad de inclusión, la escucha a los pares, la 

empatía, el trabajo colaborativo, proyectar y planificar para lograr el cumplimiento de los 

objetivos institucionales. La forma de educar cambia permanente (Dir. E. 127.Tac.) Sí, reafirma 

mi visión sobre la necesidad de cambio en los planes programáticos. La tecnología avanza 

rápidamente determinando cambios estructurales y la educación debe acompañar esos cambios. 

Debemos formar a las futuras generaciones acorde a los requerimientos de la sociedad actual, 

pero con una proyección a futuro (Dir. E 45. Mont.).Dio una visión global de los subsistemas. 

Datos fríos que se repiten en algunas escuelas, como el ausentismo y deserción donde el rol del 

director es esencial en el seguimiento de estos casos (Dir. E. 86. Tac.).Pude ver desde otra 

perspectiva, salir un poco de la visión tradicional en la que nos formamos (Entre.Pers. Dir 3. 

E.Col.). 

 Se entendió, que la formación continua tuvo un efecto de transformación en la 

visión educativa de los directivos, que dejaban entrever que la propuesta respondía a la 

necesidad sentida que nombraba Aránega (2013), es decir que implícitamente, el 

programa respondió a las problemáticas y necesidades que tienen como docentes, 

quedando evidenciado en su conformidad con el mismo. También, se destacaba que la 

formación recibida se realizó con metodologías activas como el trabajo en equipo, 

colaborativo que contribuyeron al desarrollo de competencias, por parte de los directivos.  

 En relación con esto último, refiere a la capacidad de dimensionar las necesidades 

de cambio que se necesitaban en los programas, visualizando que no debían estar 

centrados en los contenidos, sino en los procesos de aprendizaje, formando individuos 

que respondan a las necesidades y problemáticas de la sociedad. 

 De cierta manera, se entendió que hubo un antes y un después en la visión de 

educación que tenían los directivos antes de participar en la formación continua, pudiendo 

afirmar que propició un movimiento en su estructura de formación inicial y de concepción 
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propia de la importancia de su rol y para esto último, la necesidad mencionada por Herrera 

y Tobón (2017) de un director con experiencia profesional, saberes y competencias 

específicas. 

 Cabe agregar, que los directivos que manifestaron lo anterior expuesto, formaron 

parte del programa de posgrado de la Universidad de Montevideo, que se mencionó en 

páginas anteriores y de una maestría en la Universidad Católica. En esta línea, se 

interpretó que los directivos elegían formarse para mejorar sus prácticas pedagógicas, lo 

cual se alineaba a un modelo institucional que mencionaba Imbernon (1997), es decir, los 

docentes acudían a cursos, también instancias de seminarios, con la idea de aprender 

saberes que no tenían y mejorar sus clases. 

  No obstante, tres directivos manifestaron que la formación continua que recibieron 

de ANEP, no generó cambio en su visión y lo manifestaban así:La formación de ANEP no, 

la formación universitaria que no culminé, sí (Dir.E. Mont.).Distinta no, puede haber incidido en 

ayudar a visualizar otras realidades al tratarse de una formación virtual en la que concurrimos 

docentes de todo el país (Sub. E. 309.Mont.).Lo brindado por ANEP es más de lo mismo, aprendí 

mucho con la maestría (Entre.Pers. Dir 7. E.Col). 

  Se pudo interpretar, que la formación de cursos brindada por ANEP, quizás se 

alineaba más a una necesidad prescriptiva mencionada por Aránega (2013), es decir, 

establecida por lo normativo de lo que docente tiene y debería tener y no desde las 

necesidades sentidas de los docentes, pudiendo ser la explicación del por qué no 

contribuyó como aporte a la visión educativa de los directivos. 

  Lo anterior se afirmaba en que, los mismos directivos que manifestaron lo que se 

exponía anteriormente, expresaban que los cursos recibidos no respondieron a sus 

expectativas personales y lo manifestaban así: 

 Están pensadas en función de las necesidades del organismo o a partir de una idea que 

no responde generalmente a la realidad de los centros educativos. Mayormente son charlas o 

conferencias que no permiten la reflexión personal ni el intercambio entre docentes (Dir.E. 

Mont).De manera escasa responden a las necesidades (Sub. E. 309.Mont.)Pienso que ANEP mira 

lo macro, no lo que realmente se necesita para el aula y los equipos. (Entre.Pers. Dir 8. E.Col) 

  Dado lo expuesto, se entendió que los cursos no eran ajustados al contexto de las 

necesidades de las instituciones, ni de los docentes, se ajustaban a los prescriptivo de lo 

normativo, alejado de lo que sucedía in situ.  
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  De cierta manera, coincidía con lo que expresaba la informante calificada: Uruguay 

requiere formación de posgrado universitario en todas las áreas de conocimiento, no solo en la 

formación específica de equipos directivos (Inf. Calif.) 

  El desarrollo profesional docente es un factor de cambio y transformación decisivo. 

Desde mi punto de vista no se requiere hacer cursos o posgrados en las viejas universidades (las 

que siguen ancladas al pasado); esto es hacer perder el tiempo a los docentes (Inf. Calif.) 

Se dilucidaba la necesidad de innovar en los programas de formación continua 

ofrecidas por la Administración Pública y promover nuevas propuestas que apuntaran a 

una formación que contemplara las necesidades docentes, del contexto en el que realizaba 

su práctica profesional y las que demanda la sociedad.  

Tras la necesidad de cambio sentida, los docentes, manifestaron su voz en la revista 

“Quehacer Educativo”, emitida por la Federación Uruguaya de Magisterio, sobre la 

transformación educativa que iniciaría en el año 2023 y que tenía como uno de sus ejes 

la formación continua. Ellos expresaban lo siguiente sobre lo que se comenzaba a ofertar: 

  “No se cuenta con cursos de formación con buen nivel de profesionalidad docente” (Quehacer 

Educativo, N°172,2023). 

Esto lo refirmaban dos directivos:La transformación educativa debió iniciar brindando 

herramientas de formación necesaria para los equipos directivos, pero siguen repitiendo más de 

lo mismo (Entre.Pers. Dir 7 y 8  E.Col). 

  Lo anterior era diferente a lo que expresaron tres directivos que cursaron el 

posgrado que se mencionó arriba, que manifestaron lo siguiente sobre las 

expectativas:Más allá de mis expectativas. Aprendí muchísimo en las capacitaciones realizadas 

(Dir E. Tac.). Si, ya que me permite avanzar profesionalmente y mejorar mi gestión (Dir.45 

Mont.). Fundamentalmente la recibida desde el ámbito privado mencionado sí. En otros espacios 

de formación continua, promovidos desde el sector público, en la órbita al menos de la DGEIP, 

allí no siempre necesariamente se responden las expectativas (Dir. E.266 Mont.) 

 Todos coincidían en que la formación continua que recibieron en el ámbito privado 

generó una especie de impacto en beneficio de sus competencias profesionales y, por 

ende, brindó satisfacción en su ámbito de expectativas sobre el programa. Sin embargo, 

la directora de la escuela 266 que cursó el posgrado, también se expresó sobre los cursos 

de la Administración pública, coincidiendo en que no siempre responden a las 

expectativas de los docentes.  

 De esta categoría se interpretó la percepción de los directivos acerca de las distintas 

instancias de formación continua, destacando los aportes recibidos por los programas de 
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formación continua desde el ámbito privado, que permitían ver una gran diferencia en 

impacto frente a los cursos que se brindaban en el sector público. También, la importancia 

y necesidad de contar con programas de posgrados para equipos directivos y docentes, 

desde el ámbito público. 

4.4 Resultados del cuarto objetivo específico 

A continuación, en el cuarto objetivo específico, se describen los resultados 

obtenidos luego de examinar fuentes primarias y secundarias, es decir, documentales, 

opiniones de directivos que respondieron el cuestionario, entrevistas personales a 

directivos y los aportes de la informante calificada, la misma que propició información 

para los anteriores objetivos (Ver Tabla 5).  

Tabla 5. 

Síntesis de respuestas de los entrevistados: objetivo 4. 

CATEGORÍA: POLÍTICA EDUCATIVA 

“Asumir tutorías de otros colegas requiere una preparación y conocimiento profundo” (El País, 2022, El 

Observador,2022 y La Diaria,2022). 

Sí, he participado en los cursos, estuvo bien para entender un poco de lo que se trata todo lo que viene, 

pero esperaba algo más profundo y no un curso más de lo que ya hemos recibido (Entre.Pers. Dir 3, 7, 

8 y 6. E.Col). 

“Uruguay para los directivos del sistema educativo público en el ámbito de la ANEP ofrece cursos en 

servicio” (Inf.calif.). 

Siempre hemos tenido cursos de ANEP, pero es más de lo mismo (Entre.Pers. Dir 7 y 5. E.Col) 

“La reforma confirma oscuros presagios sobre el retroceso que se registrará en la Educación Pública 

Estatal a partir de su implementación desde 2023”(Majlin,2022). 

“Los reclamos docentes contemplan la reforma educativa que consideran “regresiva”, la censura que 

han padecido reiteradas veces, cuando realizaron pintadas en murales de los centros educativos, 

problemas edilicios, mejores condiciones de estudio y mayor presupuesto”(Zorrilla, 2021). 

En parte se entiende, que para formar a otros uno tiene que tener las herramientas necesarias y dominio 

de lo que hace, no puede ser improvisado. (Entre.Pers. Dir 3, 7, 8 y 6. E.Col). 

Los directivos y docentes deben cambiar la manera de pensar, fortalecerse en un liderazgo 

transformacional, acompañado de una formación continua que debería ser obligatoria y por placer (Inf. 

Calif). 

Hace falta innovar, pero es difícil cuando recibís siempre la misma oferta formativa, ojalá realmente se 

vean los cambios en la propuesta de formación (Entre.Pers 

. Dir 1 y 7. E.Col.). 

La nueva política nacional docente coloca el énfasis en la formación de equipos directivos para que 

acompañen la transformación educativa (Inf. calif.). 

En febrero se  brindarán instancias de capacitación sobre enfoques por competencias, con invitados 

internacionales, en este caso, españoles (Inf. Calif). 

Aprendimos de tiempos anteriores y nos dimos cuenta de que si hay alguien que no puede quedar afuera 

de un proceso de transformación y de cambio son nuestros inspectores y los equipos directivos. Nuestros 

inspectores son la reserva técnica de esta organización, también, ya están abiertos dos cursos masivos 

para docentes (Zinango y Franco, 2022). 
 

Como principal categoría se encuentra la política educativa, entendida como 

decisiones y ejecuciones que se toman con el fin de modificar los métodos y resultados 

de un sistema educativo (Pérez et al., 2018). La política entonces, se entiende como 

encargada de detectar las áreas de oportunidades del sistema educativo de un país, para 
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trazar líneas de mejoras e implementar los cambios necesarios, en este caso, impulsar una 

transformación educativa. De esta se desprenden los diseñadores de políticas, los 

docentes y estudiantes, como parte fundamental del sistema educativo. 

Es entonces que, Uruguay, luego de 23 años de la última transformación educativa 

también llamada reforma, tomó la iniciativa de impulsar un cambio desde su política 

educativa, claramente enmarcada en la política pública y que pretendió un cambio que 

salió del mero debate político y pasó a ser el tema central a nivel nacional. Pero, como 

todo proceso, fue secuencial, progresivo, es decir, se fueron elaborando estrategias para 

simplificar y de cierta manera, desglosar la complejidad que la propuesta traía consigo.        

   El país buscaba pasar a la acción y dejar de lado la simulación o la especulación 

sobre los posibles escenarios pasando a la ejecución en el campo, con los actores 

involucrados. Sin embargo, el proceso inició desde la sociedad, es decir, padres, 

hermanos, familias enteras y por supuesto, académicos de todas las áreas de 

especialidades, pudieron brindar su opinión sobre otro hecho histórico que se suponía, 

marcaría un antes y un después en la historia educativa del país.  

En relación, fue importante que desde la política se tuviera en cuenta la opinión de 

los sujetos involucrados como también los recursos humanos y financieros con los que se 

contaba, ya que el país apuntaba a un giro elaborando un marco curricular nacional basado 

en un modelo por competencias,  con la participación del equipo de Políticas Educativas 

así como de referentes de las distintas áreas del quehacer nacional, vinculados a 

educación, tecnología, mundo del trabajo, academia y sociedad, representantes de todos 

los partidos políticos, representantes del ámbito educativo-académico, representantes del 

ámbito social-productivo (Acta Extraordinaria N°7,párr.4, ANEP, 2022). El nuevo marco 

curricular se aprobó el 27 de agosto del 2022 pero, con un dato no menor, sin ni un voto 

de los dos consejeros docentes (Zignago y Franco,2022). 

Lo anterior requirió comenzar a trazar un marco de referencia, con lineamientos 

claros que transformara la educación del país desde los cimientos, por lo tanto, necesitó 

propulsar, como uno de sus ejes, la formación de formadores. Esto se evidenciaba en los 

cursos denominados “para la formación y sensibilización” sobre la transformación 

educativa y su implementación, dirigida a inspectores y directores de la Administración 

Nacional de Educación Pública y que convocó a 440 inspectores y 2.000 directores de 

todo el país en formato híbrido, en setiembre del 2022 (ANEP, 2022). 

Fueron instancias de siete encuentros virtuales, brindadas por expertos nacionales 

e internacionales y que englobaron temas centrales sobre los fundamentos de la reforma, 
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el modelo, implementación y evaluación por competencias, así como metodologías 

activas y gestión de centros, etc. y que tuvo como fecha de etapa final, a partir del 13 de 

octubre,2022 (ANEP,2022). 

Sin embargo, un grupo de 30 inspectores de 290 decidieron abandonar la formación, 

argumentando que lo desarrollado los dejaba con “mucha confusión y escasa 

información”, ya que los planes y programas aún no están prontos, sumando a que, según 

su perspectiva, no se ahondó a las documentaciones que hacen a la reforma sino en la 

implementación y ejecución de la misma.  

Al parecer, ellos cuestionaban, que los cursos eran “monólogos y los talleres 

caóticos” era escasa conforme a la labor que se les estaba solicitando, por ejemplo, la de 

ser tutores de otros compañeros y esto se dejaba ver en lo que expresaban diciendo que 

“asumir tutorías de otros colegas requiere una preparación y conocimiento profundo”, 

específicamente, la incertidumbre surgió cuando el 13 de octubre, 2022, se enteraron de 

que debían de tutorear a un grupo de maestros directores de centros educativos. (El País, 

2022, El Observador,2022 y La Diaria,2022).  

Sobre este punto, se le consultó en entrevista personal a cuatro de ocho directivos 

si habían participado de dichos cursos y qué opinaban al respecto, coincidiendo en lo 

siguiente: Sí, he participado en los cursos, estuvo bien para entender un poco de lo que se 

trata todo lo que viene, pero esperaba algo más profundo y no un curso más de lo que ya hemos 

recibido (Entre.Pers. Dir 3, 7, 8 y 6. E.Col). 

De cierta manera, era visto como un curso más de los que manifestaba la 

informante calificada: Uruguay para los directivos del sistema educativo público en el ámbito 

de la ANEP ofrece cursos en servicio (Inf.calif.). 

Esto coincidía con los que mencionaban dos directivos:Siempre hemos tenido cursos 

de ANEP, pero es más de lo mismo (Entre.Pers. Dir 7 y 5. E.Col). 

 

Se podía interpretar, que más allá de un dejo de resistencia a la transformación, los 

cursos no despertaban el interés de los directivos, quizás asociaban a lo que ya venían 

acostumbrados en su trayectoria profesional, como se ha descrito en los resultados en el 

análisis de los objetivos anteriores y que respondían a una necesidad formativa- 

prescriptiva, es decir, exigida por la política educativa para transformar lo que el directivo 

es y lo que debería ser o tener (Aránega, 2013). 

Esto también quedaba evidenciado, en un informe que equipos directivos y 

maestros a nivel país, les entregaron a las autoridades de ANEP-CODICEN donde 

expresaban lo que, según ellos, pasaría en la Educación con la transformación que se 
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venía:“La reforma confirma oscuros presagios sobre el retroceso que se registrará en la 

Educación Pública Estatal a partir de su implementación desde 2023”(Majlin,2022). 

Cabe recordar, que esta situación ya se había manifestado en el año 2021, tal como 

lo mencionaba el periodista Zorrilla:“Los reclamos docentes contemplan la reforma educativa 

que consideran “regresiva”, la censura que han padecido reiteradas veces, cuando realizaron 

pintadas en murales de los centros educativos, problemas edilicios, mejores condiciones de 

estudio y mayor presupuesto”(Zorrilla, 2021). 

 En otro punto, había un dejo de inseguridad, es decir, de no sentir que contaban 

con la capacitación necesaria para asumir el rol de formador de formadores, tal vez, recién 

estaban “madurando” la idea de que, el sistema educativo para los que muchos se 

formaron había cambiado y que ello requería un cambio en su manera de ejercer su 

profesión y su práctica educativa.  

Ante esto se les consultó a 3 directivos qué pensaban al respecto sobre el abandono 

de cursos que hicieron algunos inspectores y respondieron así:En parte se entiende, para 

formar a otros uno tiene que tener las herramientas necesarias y dominio de lo que hace, no 

puede ser improvisado. (Entre.Pers. Dir 3, 7, 8 y 6. E.Col). 

Sin embargo, la informante calificada opinaba lo siguiente:Los directivos y docentes 

deben de cambiar la manera de pensar, fortalecerse en un liderazgo transformacional, 

acompañado de una formación continua que debería ser obligatoria y por placer (Inf. Calif). 

De cierta manera tenía que ver con las ideas que mencionaban dos directoras:Hace 

falta innovar, pero es difícil cuando recibís siempre la misma oferta formativa, ojalá realmente 

se vean los cambios en la propuesta de formación (Entre.Pers. Dir 1 y 7. E.Col.). 

La situación que se presentaba volvió a generar un ambiente tenso entre el sindicato 

de docentes y los involucrados en la política educativa, ya que la representante del 

sindicato, Maestra Daysi Iglesias, recibió el pedido de los inspectores y los apoyó en su 

decisión, manifestando que no sabría si existirían sanciones.  Sobre esto último, elevaron 

una nota a la directora general de Educación Primaria (DGEIP), Maestra Graciela 

Fabeyro, quien aseguró que no habría consecuencias laborales (La Diaria, 2022).  

Esta última respuesta se contradecía con lo que el día 25 de octubre, 2022, brindaba 

el presidente del Consejo Directivo Central (CODICEN), Dr. Robert Silva, quien con sus 

expresiones tensionaba aún más el ambiente político-educativo agregando que eso no era 

posible y si ocurría, en referencia al abandono de los cursos, se estudiarían sanciones (La 

Diaria, 2022).  Aquí más se esclarece que los cursos eran de carácter prescriptivo, es decir, 

sí o sí, estaban obligados a cursarlos.   
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A este escenario, el 28 de octubre, 2022, se suma la Administración Nacional de 

Educación Pública (ANEP), en defensa de las instancias formativas brindando un dato 

curioso que se contradice con el anterior abandono “los cursos están en pleno desarrollo 

y el nivel de participación y la calidad de esta, es por demás de satisfactoria, el 100% de 

la plataforma del Consejo de Formación en Educación están en marcha y finalizando el 

curso” (El Observador, 2022).   El desarrollo de las instancias formativas confirmaba lo 

que, anteriormente, mencionaba la informante calificada: La nueva política nacional docente 

coloca el énfasis en la formación de equipos directivos para que acompañen la transformación 

educativa (Inf. calif.). 

Dado lo anterior expresado, quedaban aún más expuestas las diferencias de 

opiniones, con un claro sesgo político, intereses propios, que provocaba confusiones y 

segmentaciones que ya impactaban a la sociedad en su conjunto.  

Por otra parte, el mismo día, la directora nacional de Planificación Educativa de 

ANEP, Dra. Adriana Aristimuño, también defendía las instancias de formación y 

mencionaba que a esa fecha ya se habían formado 440 inspectores y 2000 directores de 

todos los subsistemas y que antes de finalizar el mes, quedaría disponible un curso masivo 

para docentes (Zinango y Franco, 2022). 

El 31 de diciembre, 2022, el presidente de CODICEN, Dr. Rorbert Silva, 

confirmaba lo anterior y agregaba que el fortalecimiento de los equipos directivos, 

inspectores y directores y su rol, será clave para la implementación de la reforma en el 

2023 y lo expresaba así: 

Aprendimos de tiempos anteriores y nos dimos cuenta de que si hay alguien que no 

puede quedar afuera de un proceso de transformación y de cambio son nuestros 

inspectores y los equipos directivos. Nuestros inspectores son la reserva técnica de esta 

organización, también, ya están abiertos dos cursos masivos para docentes (Zinango y 

Franco,2022). 

Cabe preguntarse si el Dr. Silva, al referir “aprendimos de tiempos anteriores” 

aludía a lo que ya había propuesto el Sociólogo Rama en la última transformación 

educativa que propulsó para el país en entre el año 1995-2000, donde uno de sus ejes era 

la Profesionalización docente a través del desarrollo de formación continua en todos los 

niveles educativos” (ANEP,2023) y que, al parecer, se llevó a cabo con la oferta de cursos 

en servicio, pero con una faltante en ofertas de posgrado.  

Y agregaba que, en febrero se brindaría un proceso formativo intensivo para 

inspectores y con gran protagonismo a los directores. Lo expresado se alineaba con 
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Beltrán (2016), quien mencionaba que los equipos directivos son un pilar importante en 

la instancia de liderar procesos institucionales, aportar estrategias acordes a su rol, etc. 

Por ello, se necesita que el director cuente con una formación específica y si es posible 

con formación de posgrado, expertís docente y administrativa, así como conocimiento de 

su modelo educativo (Herrera y Tobón, 2017). 

El carácter de posgrado que expresan Herrera y Tobón (2017), podía ser viable con 

la reforma que se pretendía llevar adelante en Uruguay, dado que el 31 de diciembre se 

aprobaron los planes y programas para la formación docente: de Maestro de Educación 

Primaria, Maestro de Primera Infancia, Maestro Técnico y Profesor Técnico, así como de 

Educador Social donde uno de sus ejes constituye “el preámbulo de la futura presentación 

de reconocimiento universitario de la formación docente pública por parte de la ANEP 

ante el Ministerio de Educación y Cultura, en el marco de lo establecido por la Ley 19889” 

(ANEP,2022). 

              Lo anterior se interpretaba como una oportunidad que tendrían los 

docentes de acceder a un título universitario y de esta manera, poder seguir una formación 

continua de posgrado, favoreciendo su desarrollo profesional, con beneficios de 

reconocimiento y salarial, ambos partes de los factores que lo componen, tal como lo 

expresaban Canto & Imbernón (2013). 

            Sin embargo, en relación a la aprobación de los planes y programas, la 

informante calificada mencionaba que: 

             Se aprobaron 33 planes con un diseño flexible evolutivo, con orientación de 

transformación y cambio, pero hay una oposición impresionante. A los docentes, los formadores 

de formadores, se les paga un plus, a los que están en los centros de formación docente y muchos 

se han negado a trabajar en los planes. Es muy fuerte la oposición interna y de los sindicatos 

(Inf.calif). 

      A este plus se le suma que, a partir de febrero de 2023, hubo un aumento salarial 

del 10% para todos los docentes del sistema educativo del país y “algunos inspectores 

cobrarán más que un Ministro” (El Observador, 2023).     

       En este mismo mes se cumplía con lo manifestado más arriba por el Dr. Silva, 

sobre las instancias de formación que se implementarían como apoyo a la implementación 

de la Transformación educativa-curricular dirigida a los equipos directivos y de docentes 

y así se evidenciaba “se ofrecerán cursos para fortalecer la puesta en marcha de la 

Transformación Curricular Integral (TCI), 2023. Estas instancias están dirigidas a 
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mentores, inspectores, equipos directivos y docentes de los subsistemas de educación 

obligatoria” (ANEP,2023).     

En relación, la informante calificada había mencionado lo siguiente:En febrero se  

brindarán instancias de capacitación sobre enfoques por competencias, con invitados 

internacionales, en este caso, españoles (Inf. Calif).  

       Cabe destacar que, la inclusión de una nueva figura como la del mentor, era 

para dar soporte articulador a los docentes en la implementación de la transformación 

curricular integral (ANEP,2023) que, pese a las amenazas que se hicieron en el año 2022 

de no empezar las clases en el 2023, tras mesas de diálogo y luego de diversos acuerdos, 

se logró que las clases empezaran el 6 de marzo del 2023. La figura del mentor se podía 

asociar a un nuevo líder educativo, es decir, líder educativo entendido como quien guía a 

docentes, familias y los que dirigen los procesos educativos (Sierra,2016), en este caso 

del equipo directivo, como orientador en la transformación curricular. 

        Dado lo anterior, la crisis política – educativa que se generó por la 

transformación que se quería implementar, provocaba constantes enfrentamientos entre 

los diseñadores y propulsores de la política educativa y los actores directamente 

involucrados como eran los equipos directivos docentes, los docentes mismos y 

estudiantes, estos últimos, que también realizaron paros en contra de la transformación, 

como ya se evidenció en el marco teórico.  

Es claro que se propiciaron instancias donde se interrumpió la formación continua 

de los directivos por diferencias políticas y sindicales, sin priorizar la importancia de un 

trabajo conjunto para mejorar la educación del país. Sin embargo, era ambiguo que se 

interrumpieran las instancias de formación continua cuando ellos mismos, los docentes-

directivos, tal como quedó evidenciado con el análisis de datos en los anteriores objetivos, 

mostraban desconformidad con las instancias de formación que venían recibiendo de 

ANEP-CODICEN, que respondían a las necesidades de un modelo de educación 

tradicional.  

Por ende, cabe preguntarse, ¿cómo se entendía que se les estuviera dando otras 

oportunidades de formación continua desde un modelo de vanguardia, como es el de 

competencias y también había desconformidad? sí, de cierta manera, lo que se intentaba 

era brindarle las competencias fundamentales que, quien ejerce la dirección de un centro 

educativo necesita aplicar permanentemente para afrontar las situaciones que se presentan 

en la gestión directiva (Herrera y Tobón, 2017). 
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Es entonces, que se podía visualizar que la educación estaba en el debate nacional, 

pero, se entorpecía la mirada que debería existir sobre este derecho en sí mismo de todo 

ser humano, valorizando las riquezas del propio sistema con el fin de cumplir con uno de 

sus pilares primordiales como era y es propiciar el desarrollo humano, evitando que la 

educación quedará prisionera de otras cuestiones o sesgos contraproducentes para la 

evolución del país en materia educativa.  

Dado lo anterior, se entiende que el país sólo con una mirada política del momento 

histórico con perspectiva hacia el futuro, pretendía construir una nueva educación, 

pasando de una educación tradicional a una basada en competencias con sesgos de 

innovación, creatividad, liderazgo, metodologías activas. Sin embargo, estas cuestiones 

necesitaban comenzar desde un fortalecimiento de las competencias profesionales de los 

equipos directivos y docentes. 

De esta manera, pasar a aplicarlo en su práctica educativa apelando a lograr espacios 

de aprendizajes significativos con centralidad en el estudiante. Sin embargo, para ello, 

era necesario una articulación de todos los subsistemas educativos, dejando de lado las 

resistencias al cambio. 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

     

 



67 
 

Capítulo 5: Conclusiones 

En este capítulo se describen de manera ordenada las conclusiones que se 

desprendieron del análisis de resultados. Los principales hallazgos se expresan acorde a 

los objetivos específicos que se desprendieron del objetivo general que fue: Analizar el 

efecto de la situación política -educativa actual de Uruguay sobre la formación continua 

y el desarrollo profesional de equipos directivos en las instituciones educativas de 

educación primaria. 

También, se mencionan las limitaciones que surgieron, para que se puedan tomar 

en cuenta en próximas investigaciones, así como los logros y dificultades y potenciales 

líneas o áreas de investigación.  

5.1 Conclusiones generales y particulares 

En relación al primer objetivo específico que consistió en Describir las funciones 

de equipos directivos en las instituciones de educación primaria en Uruguay se encontró 

lo siguiente: 

● Ejercicio de funciones adaptadas según el contexto y el tipo de escuela. 

● Funciones directivas que englobaban lo pedagógico, administrativo, 

organizacional y comunitario, con fuerte deseo de priorizar lo pedagógico.  

● Funciones compartidas por los equipos directivos y también específicas de cada 

rol. 

 

Los equipos directivos desempeñaban sus funciones en diferentes modalidades de 

escuelas como son escuelas APR.EN.D.E.ER, escuelas de tiempo completo, común de 

doble turno, escuela de práctica, donde cada una presentaba diferentes características 

como, por ejemplo, ser una escuela inclusora o una escuela de práctica que recibía a 

futuros docentes; otra característica, era que en algunas escuelas variaba la cantidad de 

niños siendo mayor en escuelas APR.EN.D.E.ER. Por lo tanto, en algunos contextos, se 

requería de mayor cantidad de profesionales que apoyaran las funciones de los equipos 

directivos para atender las diversas necesidades de acuerdo a su población.  

Sumando a lo anterior, los equipos coincidían que sus funciones directivas giraban 

alrededor de lo pedagógico, comunitario, organizativo y administrativo, todas, partes de 

las dimensiones de la gestión directiva. Sobre la administrativa, hubo directores que 

expresaron su disconformidad por tener que hacer ellos lo administrativo, considerando 

que su función debía centrarse en lo pedagógico, también porque tenía secretaria y él no 
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debería hacer esa función, también, otros coincidían expresando que lo administrativo 

consume mucho tiempo y el centro debería estar en lo pedagógico.  

Sin embargo, se pudo interpretar como positivo tomando en cuenta para la función 

que están formados como profesionales, que los equipos sí coincidían en que llevaban 

adelante gestiones que pretendían poner el énfasis en lo pedagógico, pese a que veces no 

se podía lograr, porque se le sumaba lo administrativo, organizacional y comunitario. De 

igual manera, algunos directivos se concebían como líderes pedagógicos y otros, como 

gestores de centro, donde cada uno tenía funciones específicas, pero también funciones 

compartidas entre los que conformaban los equipos: director, subdirector y secretaria, 

solo director, o director y subdirector. 

Lo anterior coincide con lo que expresaban Weinstein y Hernández (2014), las 

funciones directivas son una labor que se realiza en colaboración con otros directivos, 

que apoyan en el trabajo que requiere conducir el centro educativo (Weinstein y 

Hernández,2014). Sin embargo, en base a las opiniones analizadas, sería beneficioso que 

se siguieran compartiendo las funciones, pero, que el directivo pueda dedicar más tiempo 

en lo pedagógico, como función específica, tomando en cuenta lo que consideraron la 

mayoría. 

 En lo que respecta al segundo objetivo específico que hizo referencia a Analizar el 

alcance que tiene la formación continua sobre el desarrollo profesional de equipos 

directivos en las instituciones de educación primaria en Uruguay, se encontró lo 

siguiente: 

● Acceso al cargo directivo de dos maneras: “hueco” entre lo prescripto y la práctica 

real.  

● Formación continua de ANEP no obligatoria, poco motivadora y con leve impacto 

en su desarrollo profesional, desde la percepción directiva. 

● Formación continua de ANEP para la transformación educativa obligatoria. 

● Formación de posgrado privado con fuerte impacto en su desarrollo profesional, 

desde la perspectiva directiva.  

 

A primera vista, se concluyó que los directivos debían de realizar el curso para 

acceder a concursar para el cargo y que éste era de carácter prescriptivo, sin embargo, 

hubo directivos que evidenciaron que sin el curso igual accedieron al cargo y esto se 

respaldaba en un compromiso que les pedía firmar ANEP de hacerlo cuando ya estén en 

el ejercicio de sus funciones directivas.  
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De esta manera, quedaba explícito un “vacío” entre la normativo y lo que en 

realidad ocurría en la práctica real. Entonces, se entendió que había dos maneras de llegar 

a ser directivo, la primera, mediante el cumplimiento de lo prescripto en la norma, la 

segunda, mediante la firma del compromiso de hacerlo en servicio, sin embargo, sobre 

esto último, cabe preguntarse si habría algún seguimiento sobre su cumplimiento o no, 

que, de cierta forma, garantizara un ejercicio de las funciones con una formación previa, 

lo cual podría ser un eje para investigar en futuros estudios. 

Lo anterior expuesto, se planteaba para que el directivo contara con las 

competencias necesarias para el desempeño de sus funciones, porque si bien la 

experiencia y la antigüedad en servicio pueden incidir en la mirada que se tenga de la 

educación y en la práctica profesional, no se ha encontrado en la literatura que sean un 

sinónimo de experiencia para las funciones directivas, en este caso, todo lo contrario, 

Herrera y Tobón,(2017) mencionaban que el director debe tener experiencia profesional, 

saberes, así como competencias específicas, para la gestión administrativa, organización 

del centro y ejercer el liderazgo para el cumplimiento de los objetivos institucionales. 

En relación a lo que mencionan los autores, se halló que los directivos recibían 

instancias de formación continua de parte de ANEP y CEIBAL, por ejemplo, en TIC, 

sobre malla curricular pero que no eran obligatorios, cuestión que se entiende que debería 

de serlo para garantizar las competencias necesarias y  por la importancia que mencionaba 

Orduña (2013) aludiendo a que, el proceso de formación inicial directiva y continua 

durante el ejercicio del cargo, es primordial, entendiendo que para que se logre, debería 

ser obligatorio. 

Esto último se reafirma en los directivos que manifestaron estar cursando cursos 

obligatorios sobre la Transformación educativa que se planificaba para el año entrante, 

queda la duda si estos cursos, a diferencia de los anteriores, sí eran obligatorios sólo por 

tratarse de una transformación que buscaba “asegurar” que los directivos sí adquirieran 

las competencias y saberes para llevar adelante la transformación, entonces, sobre los 

demás cursos que brindaban, ¿desde qué concepción se partía para que no fueran 

obligatorios?, quizás, no desde una mirada que incluya, lo que mencionaba Aránega 

(2013), es decir,  una necesidad sentida, que parte de las necesidades que tienen los 

propios actores que participarán en la formación. 

Al parecer, el desarrollo profesional estaba supeditado a cursos en servicio que 

ofrecía la Administración Pública, pero no a instancias de posgrado y es por eso cinco 

directivos manifestaron haber cursado instancias de posgrado en ámbitos privados, 
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algunos por medio de becas, cuestión que afirmaba que sí querían seguir 

profesionalizándose , como parte de una formación continua que les permitiera un mayor 

desarrollo profesional, entiéndase que un motor para buscar otras ofertas pudiera haber 

sido que, el desarrollo profesional, va unido a prestigio, reconocimiento profesional, 

aumento salarial, etc., tal como lo mencionaba (Imbernón,2013). 

Aquí, se  concluyó que las instancias de formación continua que los directivos 

habían recibido de ANEP  y que ampliaron en lo privado, se traducía en el fortalecimiento 

y adquisición de competencias que impactaban directamente en su práctica profesional y 

por eso, también expresaban que sus competencias pedagógicas, tecnológicas y de 

liderazgo habían mejorado con la formación del posgrado y que el impacto de cambio 

que habían percibido con esta formación continua fue entre el 90 % y el 100%, lo que 

difería con los que sólo habían cursado los cursos de ANEP, que manifestaron que su 

impacto fue entre 50% a 70% porque, mayoritariamente, no les aportó nada o como 

manifestó una subdirectora, solo le brindó insumos básicos para su función lo que pudo 

entenderse como una desmotivación.   

En lo que respecta al tercer objetivo específico que hizo referencia a Conocer la 

percepción de equipos directivos acerca del efecto de la formación continua sobre el 

desarrollo profesional en las instituciones de educación primaria en Uruguay, se 

encontró lo siguiente: 

● Formación continua privada con percepción directiva motivante: cumplía con las 

expectativas formativas requeridas y brindaba aporte para el desarrollo profesional.  

● Formación continua pública con escaso nuevos aportes a la práctica profesional, con 

percepción docente con un tanto de desmotivación: no cumplían con las expectativas 

formativas requeridas para su práctica y desarrollo profesional. 

 

Este objetivo, en algunos puntos reafirma lo que se expresó en el anterior, en 

referencia a la percepción sobre la formación continua recibida. Se pudo interpretar, que 

los directivos, estaban conformes con el programa formativo que cursaron en el ámbito 

privado, no sólo por las herramientas que les brindó, sino porque estaba centrado en las 

necesidades docentes-directivas y en todo lo que englobaba gestionar un centro educativo, 

liderar un equipo pedagógico y tomar decisiones constantemente, en las cuatro 

dimensiones de la gestión directiva: pedagógica, administrativa, organizativa y 

comunitaria.  
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Al respecto, la percepción directiva era buena, lo veían como un cambio de visión 

en lo educativo, concibiendo los beneficios que les traía la adquisición de nuevas 

competencias, desde la problematización de problemas reales como lo planteaban, que 

les permitía mejorar e innovar en los centros educativos, pese a los diferentes contextos.   

También, reafirmaron la visión sobre la necesidad de cambio, por ejemplo, en los 

programas, mayor atención a la diversidad y las competencias de relacionamiento, como 

comunicación entre el equipo, el trabajo colaborativo, entre otros, que les brindó un nuevo 

marco de referencia para su accionar en la práctica profesional.  

Todo lo contrario, fue la percepción sobre los cursos recibidos en ANEP, de hecho, 

algunos afirmaban que los cursos eran más de lo mismo y que les sirvió para conocer 

sobre otras realidades a nivel país, por ende, se determinó que la percepción de los equipos 

hacia estos cursos, no respondía a sus necesidades y a sus expectativas.  

Se notó que, en el país, había como una especie de “estancamiento” en lo que 

respectaba a instancias formativas más profundas para equipos directivos, como un 

posgrado que permitiera salir del anclaje de los cursos y que sí respondiera a un modelo 

de formación desde el punto de vista de una necesidad sentida, partiendo de las 

necesidades y problemas que tienen los propios actores que participarán en la formación 

(Aránega,2013). 

 En este punto, la nueva transformación educativa, proponía instancias de 

formación continua como parte la profesionalización, así como la necesidad de formación 

profesional de los equipos directivos (ANEP,2022), se entiende como una escucha a las 

necesidades docentes y directivas y  a lo que mencionaban Vaillant y Marcelo, (2016) la 

formación continua , tendría que desarrollarse partiendo de las necesidades del docente, 

a las que pueda dar respuesta por sí solo, mediante los recursos que le brinda el estado o 

privados (Vaillant y Marcelo,2016).  

También, la política educativa, después de seis años, al parecer también escuchaba 

a los informes de organismos internacionales como la OCDE (2016) que ya informaba 

que la asistencia en propuestas de desarrollo profesional es baja, por tal motivo, era 

necesario incrementar el profesionalismo de los docentes. Sin embargo, conforme se 

avanzó en la investigación, hubo directivos que ya estaban participando en las nuevas 

instancias de formación continua y mencionaban que los cursos no tienen buen nivel de 

profesionalidad docente y son más de lo mismo. Claro estaba que, sería interesante que 

futuros estudios sean sobre las nuevas propuestas de formación continua y su impacto en 

el desarrollo profesional docente.  
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En referencia al cuarto objetivo específico, que refería a Describir el alcance de la 

situación política educativa de Uruguay entre agosto 2022 y febrero 2023 sobre la 

formación continua y el desarrollo profesional de equipos directivos en las instituciones 

educativas de educación primaria, se encontró lo siguiente: 

● Fuertes tensiones entre la política y los docentes entorno a la transformación 

educativa. 

● Instancias de formación continua interrumpidas por rechazo a la transformación. 

● Nueva oferta formativa con críticas desde sus inicios. 

 

En este último objetivo, se pudo evidenciar la constante tensión que atravesaba el 

país en el momento de esta investigación. Las discrepancias en entre los diseñadores de 

la política educativa y los colectivos docentes que impactaban también en los estudiantes.  

Conforme avanzaba la propuesta de trasformación, al parecer, era mayor la 

resistencia al cambio y a la política educativa misma, por parte de docentes y alumnos, lo 

cual llevó a paros, huelgas, ocupaciones y hasta amenaza de no iniciar las clases en el 

mes de marzo del año 2023.  

En cambio, las autoridades siguieron adelante con la transformación hasta que llegó 

el momento de comenzar a brindar instancias de formación a los inspectores de escuela 

para luego pasar a los equipos directivos y de docentes de todos los subsistemas.  

Sin embargo, cuando se iniciaron estas instancias de formación, continuó la 

resistencia y algunos directivos decidieron abandonar los cursos como medida de 

“fuerza”. Claramente, al verse interrumpida la formación, directamente estaban 

estancando su proceso de formación continua y la oportunidad de adquirir las 

competencias para planificar y ejercer la práctica profesional (Gárate y Cordero,2019). 

Dado lo anterior, se concluye que la resistencia al cambio y las diferencias con las 

autoridades, generaban un escenario de constantes debates entre los actores involucrados, 

en vez de una sintonía para generar ambientes de aprendizajes articulados con todos los 

subsistemas de educación en pro del desarrollo humano como pilar fundamental de la 

educación.  

● Supuesto: La situación política-educativa de un país influye sobre la formación 

continua y el desarrollo profesional de los equipos directivos en las instituciones 

educativas de educación primaria. 

En lo que respecta a lo planteado y  luego del análisis realizado en esta 

investigación, se podría decir que, efectivamente, la situación política en el caso de 
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Uruguay, influyó en la formación continua y desarrollo profesional dado que, hubieron 

días en que la educación se detuvo debido a los paros en contra de la transformación 

educativa que se avecinaba, lo que no fue ajeno para las propuestas de formación continua 

que también se vieron afectadas, un ejemplo fue el abandono de directivos a los cursos 

de formación para la transformación, ofrecidos por las autoridades.  

Por último, como conclusión personal, considero que la investigación fue un aporte 

al campo de la investigación, sobre todo del país, considerando que existía poca literatura 

sobre el tema abordado por lo cual era de mucho interés personal poder realizarla. 

Además, fue una instancia de aprendizaje personal por el aporte de nueva terminología 

técnica-específica, que me servirán de inicio para futuros trabajos de investigación, 

debido a que me proyecto a continuar investigando sobre el área tratada.  

5.2 Recomendaciones y estudios a futuro 

Con el objetivo de motivar a futuros investigadores, este trabajo podría ser una base 

para investigar sobre cómo optimizar los procesos de selección y acceso al puesto 

directivo, también la formación previa al concurso del cargo y la formación continua al 

ejercicio de la función, permitiendo que los equipos directivos avancen en su desarrollo 

profesional. Establecer un ascenso por grado académico y no sólo por antigüedad, podría 

ser una motivación para que los directivos continúen en procesos de formación continua 

y tras ello, mejoren sus condiciones laborales.  

En el punto de propuestas formativas, poner énfasis en el tipo de propuesta que se 

le está ofertando a los docentes, es decir, si es (curso, taller, seminario, posgrados) y los 

contenidos programáticos, para que los mismos tengan conexión con las necesidades 

docentes y el perfil de ciudadano que se desea formar.  

Por otra parte, en lo que refiere a lo metodológico, si bien se emplearon 

cuestionarios autoadministrados y se complementó con revisión documental así como con 

entrevistas de carácter personal, pese a que tuvo la limitante de que muchos directivos no 

quisieron responder por la misma situación política -educativa que atravesaba el país 

debido a la trasformación educativa que se planificaba y por lo cual no se pudo obtener 

una muestra mayor, como recomendación se podrían utilizar otras técnicas de recolección 

de datos como el estudio de casos, los grupos de discusión,la observación, como forma 

de complementar lo obtenido en los cuestionarios, la entrevista y la revisión documental. 

En referencia a estudios futuros, se podría focalizar en cómo se realiza un 

seguimiento a los directivos que acceden al cargo sin realizar el curso prescriptivo y 

evaluar si existe diferencia en la eficiencia en el ejercicio de sus funciones con respecto 
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a los que sí lo realizan antes de ejercer. También, sería un aporte realizar investigaciones 

sobre formación continua y desarrollo profesional, que incluyan a docentes y equipos 

directivos para que, en base a lo que planteaba Aránega, (2013) se parta de lo siguiente 

(Ver Figura 2): 

Figura 2.  

Punto de partida que se interpreta como recomendado. 

 

                           Necesidad formativa 

 

Parte de las necesidades docentes             Parte de lo que el director escolar es o debería ser 

Necesidad sentida                                           Necesidad prescriptiva 

                               Punto de inicio ideal: 

 

                               Necesidad sentida 

Lo anterior contribuiría al Desarrollo profesional docente que, según se desprende 

de la literatura, inicia con las siguientes etapas, según (Niemi,2015, Vaillant,2016 & 

Romera y García,2018 & Canto & Imbernón) (Ver Figura 3): 

 

Figura 3. 

 Etapas del Desarrollo profesional y oportunidades de formación continua 

      Desarrollo profesional:                                                                          Proceso formativo 

                                                                                                                                                              

                                                                                                             Reconocimiento  

                                                                                                                                   Profesional,       

 Etapa 1: Socialización- pre-profesional: aspirantes a docentes                          salario digno, etc. 

 

     Etapa 2: Formación inicial: entrada al futuro profesional 

 

     Etapa 3: Transición desde la etapa inicial y el mercado laboral 

 

     Etapa 4: Formación continua = formación en servicio 

                                      Equipos docentes directivos de Uruguay: 
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   Ámbito público: cursos, talleres, seminarios.              Ideal             Oportunidades formativas de  

                                                                                                                posgrado: ámbito público 

   Ámbito privado: especializaciones y maestrías, financiado con becas.    

Se podría interpretar que, si se toman en cuenta las etapas expuestas, las mismas 

podrían ser un marco de referencia para promover un modelo de formación permanente 

como lo denominaba Imbernón (1997) que se adecúe al contexto institucional y que tome en 

cuenta las etapas planteadas, sobre todo, las necesidades, problemáticas de los equipos 

directivos y docentes, con el fin de fortalecer las competencias profesionales previo y 

durante el ejercicio de la función directiva. 
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Apéndices 

  Apéndice A.   Cuestionario aplicado a equipos directivos 

1. ¿En qué departamento, ciudad o municipio se encuentra su escuela? Si desea, 

puede indicar el nombre y número.   

2. ¿Cuántos años lleva en el ejercicio de la docencia?  

3. Puede indicar su cargo y ¿cuántos años tiene de antigüedad en el mismo?   

4. ¿Qué características pedagógicas-administrativas tiene su escuela? Puede 

comentar sobre el modelo educativo que se lleva a cabo.   

5. ¿Cuáles son las funciones generales del equipo directivo?   

6. Como parte del equipo directivo, ¿qué funciones específicas tiene a su cargo? 

7. En su institución educativa ¿cómo se realiza la gestión pedagógica y 

administrativa?  

8. ¿Cuáles son las dimensiones de gestión a cargo del director y subdirector? 

Ejemplo: comunitaria, organizacional, administrativa, pedagógica.  

9. En su gestión como parte del equipo directivo, ¿qué dimensiones pedagógicas 

tiene a su cargo?  

10. En su gestión ¿a qué le pone mayor énfasis, a lo burocrático, administrativo o, a 

lo pedagógico y trabajo en equipo? ¿Puede explicar por qué?  

11. ¿Qué acciones de formación, talleres, seminarios u otros ha realizado en los 

últimos 5 años, de corta o larga duración? Puede describir si fueron en temas 

relacionados a: Liderazgo, gestión educativa, estrategias didácticas u otros.

  

12. Las instancias de formación continua, ¿cómo han impactado en su práctica 

profesional? Puede explicar brevemente e indicar en un porcentaje del 1 al 100%. 

13. La formación continua que recibió, ¿fue una propuesta pública o privada? Indique 

cuál fue el órgano o la institución que lo brindó 

14. La formación continua, ¿es diferenciada para directores y subdirectores? Si hay 

diferencias, puede explicar ¿en qué consisten?  

15. ¿Existen requisitos para participar en los programas de formación continua o, 

depende la formación académica del directivo?   

16. Las instancias de formación continua, ¿le han brindado las competencias para su 

práctica institucional, en la dimensión pedagógica? Podría mencionar ejemplos

  

17. La formación continua realizada, ¿le dio una visión distinta de la educación? 

Podría ejemplificar.  

18. La formación continua recibida, ¿responde a sus expectativas y necesidades 

personales? Sí/No, ¿por qué? 
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Apéndice B. Cuestionario aplicado a informante calificada 

1. ¿Cuál es su grado académico más alto?  

2. ¿Cuál (es) son sus áreas de especialidad?  

3. Como experta nacional e internacional, ¿considera que se debería fortalecer la 

formación inicial de los maestros uruguayos, que luego ocupan cargos directivos?, 

podría explicar brevemente  

4. Desde su experiencia, un director escolar debería, ¿gestionar, liderar, administrar 

o, las tres? SÍ-NO ¿Por qué?  

5. En la región, ¿cuál es la perspectiva actual en referencia a la formación continua 

y desarrollo profesional de equipos directivos escolares?, en relación, ¿cuáles son 

las áreas de oportunidades y desafíos que dimensiona en Uruguay?  

6. En la actualidad, ¿cómo se comprende el desarrollo profesional directivo?, 

¿influye en los nuevos escenarios educativos del S. XXI?, ¿cuál es su opinión en 

el caso de Uruguay? 

7. ¿Qué instancias conoce de formación continua para directivos escolares de 

Uruguay? Puede indicar qué institución (es) la brinda, si es pública, privado o 

ambos.   

8. En lo referente a la formación de directivos escolares, ¿cómo define la situación 

actual en el país y a nivel internacional? 

9. Desde su perspectiva de experta ¿existe una brecha entre la formación continua 

que reciben los directores escolares uruguayos y las nuevas exigencias educativas 

del siglo XXI?  

10. ¿De qué manera debería ser la relación entre teoría y práctica en un programa de 

formación continua para directivos escolares uruguayos?  

11. Considera que la formación continua, ¿debería ser obligatoria en el país, antes y 

durante el ejercicio como directivo?  SÍ-NO ¿Por qué?  

12. Desde su parecer, en el país, ¿debería existir una carrera para directivos escolares? 

¿Por qué?  

13. Desde su experiencia como formadora de directivos escolares, ¿qué programas de 

formación continua directiva implementaría como parte del plan de política 

educativa nacional? Podría explicar, ¿por qué?  

14. Si usted fuera una consultora externa de ANEP-CODICEN, ¿qué le recomendaría 

mejorar en referencia a la formación continua y desarrollo profesional de los 

directivos escolares? 

15. Si usted fuera una consultora externa de ANEP-CODICEN, ¿qué le recomendaría 

mejorar en referencia a la formación continua y desarrollo profesional de los 

directivos escolares?  

16. ¿Desea puntualizar en algo más?  
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