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Introduccion

José Weinstein Cayuela®

En América Latina y en Chile hay un despertar del tema del liderazgo educa-
tivo. De ser, hace solo unos afios, una dimensién marginal y desconocida de la
gestién de las escuelas, se ha ido convirtiendo crecientemente en una palanca
considerada imprescindible para la mejora educativa. Este proceso ha coincidi-
do con una creciente demanda hacia las comunidades escolares de mejorar la
calidad de los aprendizajes, asi como con variados esfuerzos de profesionaliza-
cién de la docencia y de descentralizacién de responsabilidades desde las ins-
tituciones centrales del sistema escolar. Asi, los directivos escolares han dejado
de ser vistos como meros administradores de politicas, normas y programas
que debian aplicar en sus establecimientos, para ser considerados creciente-
mente como actores proactivos y propositivos, que tienen que liderar proyectos
educacionales y poner en marcha complejos procesos de cambio pedagdgico e
institucional.

La cada vez mds abundante y precisa investigacion realizada en diferentes
rincones del mundo, ha sido determinante para “ponerle nombre” y valorizar
debidamente los procesos de influencia generados por los lideres al interior de
los centros educativos, muchos de los cuales eran probablemente conocidos de
manera intuitiva desde la experiencia cotidiana de directivos, docentes y alum-

* Director del Centro de Desarrollo del Liderazgo Educativo (Cedle).
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nos. Ahora en cambio, es posible afirmarlo con nimeros, teoria y centenares de
estudios empiricos: el liderazgo es sustancial para la mejora y para la construc-
cién de una buena escuela.

No se trata, por cierto, de negar la importancia de tantos otros factores que,
desde dentro y fuera de la escuela, inciden en la calidad de la ensefianza, ni
de postular ingenuamente una suerte de nueva panacea. Pero sin liderazgo es
dificil, sino imposible, que las unidades principales de los sistemas escolares,
las escuelas, puedan cambiar su actual estado y ofrecer mejores oportunidades
formativas a quiénes se educan en ellas.

El liderazgo permite a las comunidades escolares desarrollar su proyecto edu-
cativo, potenciar su conflanza e identidad colectiva, cohesionar a sus distintos
estamentos (directivos, docentes, alumnos y familias), aumentar las expecta-
tivas sobre los resultados alcanzables, avanzar en el desarrollo de la docencia
de aula y en el trabajo profesional entre docentes, y activar a los estudiantes
(asi como a sus familias) como actores irremplazables del proceso formativo.
Por ello muchas politicas educativas en sistemas escolares tan diversos como
la provincia de Ontario en Canad4, Singapur, Suecia o0 Nueva Zelanda se han
propuesto explicitamente potenciar el liderazgo, tanto de directivos como de
docentes, dentro de sus escuelas.

Sin embargo, la nocién de liderazgo educativo no es algo univoco; no lo son
sus alcances y efectos atribuidos, los actores que se consideran como motores del
mismo, ni los factores y condiciones que se consideran criticos para el desplie-
gue (o inhibicién) de este proceso al interior de la organizacién escolar. No falta
el debate académico, ni la toma de posicién, a veces divergente y controversial,
sobre la materia. Asimismo, existe un dinamismo en los enfoques y temas prin-
cipales de interés, provocando que se vayan sucediendo diferentes temdticas
en el tiempo y que no siempre sea sencillo entender las posiciones que hay en
juego. Justamente lo que hemos querido mostrar como Centro de Desarrollo
del Liderazgo Educativo (Cedle), mediante este libro “Liderazgo Educativo en
las escuelas: nueve miradas,” es esta densidad intelectual que atraviesa el tema
hoy, de manera que un lector o lectora interesado en esta problemdtica, pueda
recorrer comprehensivamente, algunos de sus principales puntos de referencia.
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Huelga decir que vemos esta complejidad como riqueza: distintas aproximacio-
nes permiten iluminar dmbitos del fendmeno del liderazgo que, de lo contrario,
quedarian relegados a la penumbra y el silencio.

El libro se inicia con un capitulo del reconocido académico Tony Bush de
la Universidad de Nottingham (Inglaterra), que busca mostrar la diversidad de
modelos de liderazgo educativo que se han establecido en la vasta produccién
académica sobre este tema.

Esta visién panordmica sirve para ordenar conceptualmente muchas de las
visiones del liderazgo dentro de las escuelas, mostrando sus distintos focos
de interés, asi como los diversos actores que lo encarnan. Antes de presentar
una tipologia de los diferentes enfoques sobre el liderazgo educativo, Bush
se detiene en los elementos centrales de su definicidn, entre los que desta-
can el ser un proceso intencionado de influencia social de una persona (o
grupo) sobre otras personas (o grupos), que estd guiado por ciertos valores y
que apunta hacia construir cierta visién de la escuela. Un primer modelo de
andlisis relevado es el liderazgo instruccional, que ha derivado recientemente
hacia la denominacidn de liderazgo para el aprendizaje, y que se focaliza en
la direccién principal a la que apunta (o debiera apuntar) la influencia de
los lideres. Luego se describe el liderazgo gestor que se centra en la compe-
tencia y eficacia con que los lideres desempefian las tareas y funciones que
tienen asignadas. En tercer término, se analiza el liderazgo transformacional,
visto muchas veces como opuesto al liderazgo transaccional, y que se centra
en el desarrollo de las capacidades de los miembros de la organizacién y su
movilizacién hacia los objetivos comunes. Posteriormente, se da cuenta del
liderazgo moral (o auténtico) en que lo medular reside en los valores que
profesa y practica el lider, y que le dan sustancia a la misién de la escuela.
En quinto término se presenta la aproximacién al liderazgo que estaria mds
en boga en la actualidad: el liderazgo distribuido en que se destierra la no-
cién de un individuo (habitualmente el director o la directora) que incide
verticalmente sobre el resto de la comunidad escolar, para reemplazarla por
la de un conjunto de actores, con o sin autoridad formal al interior de la
escuela, que se influencian mutuamente y que permiten el progreso insti-
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tucional. A continuacidn, se presenta una variante del modelo distribuido:
el liderazgo docente en que la atencidn estd puesta en la capacidad de los
profesores y profesoras de empoderarse e incidir en el quehacer no solo del
aula sino de la escuela en su conjunto. Por tltimo, se pasa revista al liderazgo
contingente en que se releva la alta incidencia del contexto especifico de la
escuela para entender (o promover) determinado tipo de liderazgo de parte
de los directivos, bajo el supuesto de que cualquier estandarizacién resulta
inviable e insatisfactoria. Es relevante destacar que el profesor Bush muestra
criticamente los diferentes enfoques, en sus aciertos y desafios al tiempo que
plantea que estos modelos conceptuales, que aparecen tan diferenciados en la
teoria, suelen darse de manera combinada en la realidad del liderazgo de carne
y hueso en los establecimientos escolares.

Los siguientes capitulos del libro se enfocan en distintos enfoques sobre el
liderazgo educativo. Algunos de ellos retoman (y profundizan) ciertos mode-
los planteados por Tony Bush —como ocurre en los casos del liderazgo para el
aprendizaje, transformacional, moral y distribuido—, mientras que otros abor-
dan en profundidad nuevos temas que han emergido en este campo de estudio,
tales como la inclusién, la sostenibilidad o el constructivismo.

El articulo de la profesora de la Universidad de Auckland (Nueva Zelanda),
Viviane Robinson, toma partido por que el liderazgo de los adultos dentro de
la escuela debe tener como norte orientador a los estudiantes: lo que finalmen-
te importa son las consecuencias de las decisiones y acciones de los lideres en
los estudiantes, mds que la satisfaccién o confort de los adultos. Los dmbitos
de dichas “consecuencias” pueden ser amplios, yendo desde los aprendizajes
académicos hasta la participacién estudiantil, pasando por la creatividad o el
bienestar psico-social general del alumnado.

Para desarrollar este liderazgo centrado en los alumnos, se plantean seis
dimensiones que los lideres deben desarrollar: establecer objetivos en rela-
cién a los aprendizajes que deben lograrse y movilizar las expectativas consi-
guientes para efectivamente alcanzarlos; asignar recursos (materiales, tiempo,
experticia, etc.) de manera estratégica para cumplir con los objetivos fijados;
asegurar una ensefianza de calidad mediante procesos de aprendizaje de parte
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de los distintos docentes de aula que estén efectivamente alineados, se retro-
alimenten constantemente y sean coherentes entre si; liderar el aprendizaje
y la formacién docente, involucrdndose directamente en los procesos de de-
sarrollo profesional del cuerpo docente (entre paréntesis ésta es, segin los
estudios, la dimensién més significativa para impactar en los resultados acadé-
micos); asegurar un entorno ordenado y seguro en las aulas y en la escuela en
general, en que tanto alumnos como docentes puedan sentirse confortables,
existan reglas de conducta claras que se cumplan y puedan centrarse en la
labor educativa; y establecer una relacién de involucracién y respeto mutuo
de la escuela con la comunidad. El articulo va un paso més alld, definiendo
las capacidades claves con que, segtin Viviane Robinson, deben contar los di-
rectivos para poder impulsar las dimensiones mencionadas: utilizar los cono-
cimientos relevantes para tomar decisiones de liderazgo, resolver problemas
complejos y crear relaciones de confianza.

A continuacién se muestran las complejidades que enfrentan las politicas de
reforma, cuando tratan de cambiar “por decreto” las précticas de liderazgo que
realizan los directivos y los docentes, y se exponen las vircudes de un método
innovador en particular, llamado de indagacion en la teoria que la profesora
Robinson ha estado desarrollando en Nueva Zelanda y Australia. Dicho méto-
do se basa en ciclos iterativos de indagacién sobre las teorfas de la accién que
inspiran las prdcticas existentes en aula y una evaluacién comparativa con las
teorias alternativas que fundan la propuesta de cambio. Un punto relevante
para poder avanzar en esta metodologia radica en la falta de competencias que
evidencian los lideres para entablar conversaciones productivas (y que posibiliten
una real indagacién en conjunto tanto en la cognicién como en la accién) con
los docentes, materia en que urge desarrollar sus capacidades.

La académica Jingping Sun, de la Universidad de Alabama (EE.UU.), rea-
liza una exhaustiva revisién del conocimiento acumulado en torno al liderazgo
transformacional —que serfa el enfoque que cuenta con el mayor nimero de
estudios empiricos realizados y que ha tenido una fuerte incidencia en las po-
liticas de fomento del liderazgo directivo escolar (fundamentando, por ejem-
plo, la definicién de esténdares de desempefio por parte de muchas autoridades
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educativas). Desde sus origenes en los afios setenta, esta mirada se ha focalizado
en que la finalidad del liderazgo es influir en la motivacién de los seguidores
para que trabajen en funcién de objetivos superiores de la organizacién. Este
enfoque se ha ido complejizando en el tiempo, de manera que ha integrado al
andlisis de las caracteristicas del lider, el estudio de sus conductas y también la
interaccién de estas conductas con los factores contextuales (como la cultura).
En el 4mbito escolar, se ha intentado identificar (y desarrollar) pricticas efec-
tivas de liderazgo, las que han sido agrupadas en cuatro grandes categorias:
fijar rumbos, capacitar a las personas, redisenar la organizacién y gestionar el
programa docente en aula.

El articulo de la profesora Sun se detiene en el andlisis de la evidencia que se
ha encontrado en investigaciones (publicadas e inéditas) respecto del liderazgo
transformacional, tanto respecto de sus caracteristicas como de sus antecedentes
e impactos, habiendo sido la mayoria de los estudios desarrollados en Estados
Unidos.

La nueva evidencia, compilada especialmente en este meta-andlisis, permite
enriquecer las dimensiones generales y las practicas especificas de los directivos
escolares que habian sido levantadas anteriormente. En particular, se analiza el
efecto que los distintos estudios constatan en materia de dimensiones claves del
quehacer de la escuela, viéndose su impacto en establecer metas compartidas
y en propiciar estructuras de colaboracién. Adicionalmente, el meta-andlisis
confirma la muy alta incidencia del liderazgo transformacional de los directivos
en el estado emocional de los docentes, su satisfaccién laboral y su compromi-
so con la escuela, asi como su efecto relevante en las précticas mismas que los
docentes realizan. Se revisa su efecto en cuanto a los resultados académicos de
los alumnos, en los que también incidirfa, pero de manera mds leve y mediada
por los docentes.

Hay ciertos dmbitos, como el andlisis de los antecedentes que marcan que
los lideres desarrollen en mayor o menor medida el liderazgo transformacio-
nal escolar, que atin han sido poco estudiados y hay otros, como la relacién
entre el liderazgo transformacional y el transaccional, que siguen siendo su-
jeto de controversia. El articulo culmina revisitando el conjunto de pricticas
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directivas sefialadas y mostrando su incidencia en los resultados de la escuela,
pero también levantando los temas especificos que aln requieren de mayor
investigacion.

Los académicos David Giles y Carolina Cuéllar, de las universidades de
Flinders (Australia) y Diego Portales (Chile) respectivamente, presentan un ar-
ticulo centrado en el liderazgo ético. Para ello parten situando la centralidad de
rescatar la ética y la moral en el contexto educativo actual, en que la prevalencia
de una ideologfa de racionalismo econémico —que concibe la educacién como
un bien privado y que se expresa en métricas cuantitativas de eficiencia y costo/
oportunidad- la habria desvalorizado. Asi el propésito moral de la educacién
estarfa siendo invisibilizado, lo mismo que el desarrollo integral de los nifios y
nifas, y, producto de tantas presiones provenientes del sistema, se estaria con-
solidando una peligrosa “fatiga del cambio” entre docentes y directivos. En la
aproximacién del liderazgo ético, es esencial relevar los principios, creencias y
valores morales que son propugnados por el lider, y que superan de lejos las me-
ras competencias técnicas que éste puede poseer. Este liderazgo estd basado en
una genuina preocupacién por los demds, siendo las personas y las relaciones el
centro de su quehacer, asi como la busqueda del desarrollo integral y humanista
de los estudiantes.

Con el despliegue de una prdctica consistente en materias éticas, los lideres
no solo logran que en la escuela existan ciertos pardmetros morales de compor-
tamiento, sino que establecen un modelo de rol a seguir y también van forjan-
do una cultura escolar en que predominan determinados valores y principios.
Mediante diferentes estudios empiricos, y su andlisis fenomenoldgico, los auto-
res han intentado identificar las caracteristicas definitorias de los lideres éticos,
consignando las siguientes: vivir “en pos” de un profundo compromiso moral y
ético con interrelaciones profundas con los actores de la escuela; hacer realidad
una forma de liderazgo que modele de manera auténtica relaciones de pleno
cuidado (a nivel individual y organizacional); sintonizar con las complejidades
y sutilezas del contexto escolar, logrando una sensibilidad relacional refinada;
y lograr que esta sensibilidad relacional se manifieste mediante una sabiduria
préctica (y un conocimiento tdcito) en su forma de trabajar y relacionarse con
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la comunidad escolar. En la formacién de los lideres, concluyen Giles y Cuéllar,
debiera integrarse el desarrollo de una conciencia ética personal y no debiera
olvidarse que los intereses de los estudiantes deben constituir el eje ordenador
del actuar de la escuela.

La aproximacién hacia el liderazgo desde una perspectiva distribuida es de-
sarrollada por los académicos de la Universidad de Northwestern (EE.UU.),
James Spillane y Melissa Ortiz —siendo necesario recordar que el profesor
Spillane ha sido uno de los padres fundadores de esta emergente corriente. De
partida se advierte que si bien el foco del andlisis estd puesto en el liderazgo, que
busca introducir el cambio en las escuelas, es indispensable visualizarlo asociado
a la gestién, que permite mantener dicho cambio en el tiempo, operando con-
juntamente ambas facetas en la prictica cotidiana de las escuelas.

Este enfoque surge de la constatacién critica de que el estudio de con-
ductas individuales de los lideres escolares, en particular de los directores,
ha desconocido el cardcter social de las pricticas: cuando una persona ac-
tda, otra(s) reacciona(n), generdndose interacciones. La nueva definicién de
las pricticas de liderazgo, justamente, hace hincapié en que se trata de ac-
ciones que se realizan entre diferentes personas, los lideres y sus seguidores,
que las co-producen. Estas interacciones en la escuela no se dan en el vacio,
sino que transcurren en situaciones que tienen normas, rutinas organizacio-
nales y herramientas que las definen, enmarcando sus posibilidades de desa-
rrollo. Igualmente en este enfoque es clave dejar de considerar el liderazgo
como una actividad desarrollada en solitario por una persona (el director o
directora) y visualizar la labor de liderazgo que realizan multiples personas,
tengan o no cargos formales en la estructura de autoridad imperante en la
escuela. Al analizar el liderazgo distribuido, se busca tanto identificar a es-
tos diferentes lideres como entender su contribucién especifica al respecto.
Otro concepto relevante para este andlisis es el de infraestructura educativa que
considera el conjunto de recursos, de distinta indole, existentes para sostener,
mantener y mejorar la calidad de la ensefianza. El foco del liderazgo distribui-
do, segiin Spillane y Ortiz, debiese centrarse en su incidencia en la docencia,
que serfa la labor central de la organizacién escolar. Pero no solo habria que

12
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mostrar a la docencia como el objeto del liderazgo, sino que también como
sujeto de las prdcticas de liderazgo y gestién —constituyendo una variable ex-
plicativa. Es menester, ademds, reconocer las especificidades que introduce la
disciplina misma que los docentes ensefian respecto del liderazgo distribuido.
Finalmente, los autores describen algunos desafios actuales de este enfoque,
que van desde la construccién de metodologias que permitan su descripcién y
estudio mds fidedigno en las escuelas hasta el disefio de modelos de formacién
y desarrollo profesional que se hagan cargo de esta mirada compartida de las
précticas de liderazgo escolar.

El siguiente articulo, del profesor James Ryan de la Universidad de Toronto
(Canadd), se focaliza en un objetivo especifico para el liderazgo: la inclusién
dentro de las escuelas, que forma parte del propésito mayor de lucha contra
las injusticias socio-educativas. El punto de partida de este enfoque es la cons-
tatacién de la existencia de situaciones de exclusion en el sistema escolar, en
que grupos de personas son privados de sus derechos educativos y tienen una
educacién marcada por peores resultados académicos, mayor desercién y un
menor acceso a oportunidades de educacién superior. Los grupos de estudiantes
excluidos no son solo quiénes poseen necesidades educativas especiales, sino
también quiénes pertenecen a clases sociales, razas, nacionalidades, géneros y
colectivos de orientacién sexual que son discriminados por la sociedad actual.
Las politicas neoliberales recientes, marcadas por la seleccién y la evaluacién
con altas consecuencias, también empujarian en la direccién de que las institu-
ciones educativas no se hagan cargo debidamente de la atencién a estos grupos.
El liderazgo inclusivo busca producir un resultado particular: la inclusién, bus-
cando que las personas tomen conciencia de las précticas excluyentes y trabajen
conjuntamente para cambiarlas. Pero también procura hacerlo mediante un
proceso inclusivo de cambio, en que se pretende eliminar las relaciones asimé-
tricas de poder al mismo tiempo que potenciar el aporte de todos los actores
(directivos, docentes, estudiantes, administrativos, padres, madres y apodera-
dos) de la escuela. El profesor Ryan profundiza, basindose en sus investigacio-
nes empiricas, en las estrategias comunicacionales que los directivos pueden
poner en marcha para incluir a los diferentes grupos de estudiantes, familias y
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docentes de la escuela, en particular respecto de aquellos grupos que son mds
discriminados socialmente. Igualmente pasa revista al aprendizaje critico que
debiese prevalecer en esta escuela inclusiva, y en que la nocién de conciencia
critica —en que las comunidades escolares son capaces de reflexionar en profun-
didad sobre sus ideas y pricticas en relacidn a la exclusién e injusticias asocia-
das— cumple un rol medular. Otro elemento clave para favorecer la inclusién
resulta de la promocién de relaciones entre la escuela y la comunidad, buscando
que los estudiantes y sus familias se sientan plenamente participes del acontecer
escolar, para lo cual vuelven a detallarse estrategias que pueden resultar de uti-
lidad para los directivos.

El abogar por la inclusién en la propia escuela es una delicada materia en que
los directivos deben involucrarse, puesto que muchas veces la inclusién tiene
poderosas resistencias entre diferentes grupos de la propia comunidad escolar.
En este sentido, los directivos deben aprender, segiin Ryan, a actuar estratégi-
camente y a manejar la micro-politica existente en la organizacién escolar para
tener éxito, especialmente en un contexto adverso para la inclusién —como seria
el de las politicas educativas estandarizadas predominante.

Por su parte, el experto canadiense Dean Fink aborda otro tema critico del
liderazgo (y de la mejora escolar): su sostenibilidad en el tiempo. Considerado
hoy como uno de los desafios centrales de la sociedad, frente a un medio am-
biente amenazado seriamente por la accién depredadora del hombre, la necesi-
dad imperiosa de buscar modelos sustentables de desarrollo econémico y social,
tiene también su expresién en el dmbito educativo. En ese contexto, Fink re-
cuerda siete principios bdsicos del liderazgo sostenible: profundidad, duracién,
amplitud, justicia, diversidad, inventiva, y conservacién. Desarrollados en un
significativo libro escrito en conjunto con Andy Hargreaves hace una década,
Fink amplia aqui el significado de los tres primeros principios. El primero refie-
re a tratar de cumplir con el propésito moral de la educacién y lograr un apren-
dizaje profundo. Si bien la tarea central de los directivos escolares es buscar
potenciar el aprendizaje y la formacién de los estudiantes, hoy debe ampliarse
y actualizarse el significado de lo que debe constituir dicha formacién. Asi, a
los conocidos cuatro pilares de la formacién para el siglo XXI planteados por la
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Comisién Delors, debiera agregarse la educacién para el desarrollo sostenible.
Aprender a vivir de manera sostenible apunta a respetar y proteger a la tierra, a
adoptar comportamientos que minimicen nuestra huella ecoldgica, y a coexistir
(y cooperar) con la naturaleza. En segundo término, es decisivo que el liderazgo
educativo al interior de la escuela perdure en el tiempo, y vaya mds alld de los
limites propios del periodo de un individuo a la cabeza de la organizacién —por
exitoso que éste haya sido.

Los estudios muestran que lograr sortear los frecuentes riesgos de la sucesion
de los directivos es de suma importancia para la sostenibilidad de la mejora. De
ahi la importancia de la planificacién del traspaso de funciones de un directivo
al que le sigue, lo mismo que el desarrollo de un conjunto de nuevos lideres
bien preparados y que puedan asumir las diferentes responsabilidades. Por al-
timo, el liderazgo sostenible requiere de su expansién entre los miembros de la
escuela, no pudiendo estar concentrado en una persona o en un pequefo grupo.
En este plano habria una confluencia de este enfoque con el liderazgo distri-
buido, aunque Fink hace ver las ambigiiedades que presenta dicho concepto,
asi como las diversas formas en que ha sido concebido. En cualquier caso, la
expansion del liderazgo refiere también a la calidad de los lazos que se forjan al
interior de la escuela, y por ello se vincula con el capital social y la confianza que
existen entre los distintos estamentos.

En el siguiente capitulo, la académica Linda Lambert, de la Universidad
Estatal de California, East Bay (EE.UU.), desarrolla una aproximacién hacia el
liderazgo de la cual ella misma ha sido fundadora: el liderazgo constructivista.
Su punto de partida es la critica a la visién tradicional del liderazgo como algo
exclusivo de quienes detentan cargos de autoridad al interior de la escuela, y
que asimilaban el liderazgo a las caracteristicas del lider. Este enfoque, en con-
trapartida, proclama que el liderazgo se gesta al interior de una comunidad y
que todas las personas tienen el derecho, las capacidades y la responsabilidad
de liderar —siendo el liderazgo una empresa compartida, en la que no existen
los “seguidores” sino que los participantes. La base conceptual se ancla en el
constructivismo, y en su visién (fundamentada desde Dewey hasta la neuro-
ciencia, pasando por Piaget, Paulo Freire y Malaguzzi) de cémo aprenden los
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seres humanos y, en particular, los adultos. Asi el liderazgo es entendido como
el aprendizaje intencionado entre colegas. La mirada constructivista del lide-
razgo incluye generalmente los siguientes elementos: toma de conciencia de las
propias creencias; indagacién en las pricticas para descubrir nueva informa-
cidn; construccién de significados y esfuerzo por comprender las discrepancias
entre las propias creencias y la nueva informacion (desequilibrio cognitivo); y ac-
cién colectiva de la comunidad como producto del aprendizaje realizado. Linda
Lambert describe una serie de experiencias, en distintas partes del planeta, en
las que ha primado el liderazgo constructivista y que han alcanzado remarcables
logros educacionales.

Al analizarlas comparativamente, la autora consigna una serie de elementos
comunes tales como la implementacién de disefios visionarios, la construccién
de culturas colaborativas, la presencia de aprendizajes constructivistas que invi-
tan a la indagacién y el didlogo, el fomento de la capacidad de liderazgo entre
los docentes, la mejora sustancial del desempeno estudiantil o la participacién
activa de la comunidad. Finalmente, Lambert se detiene en las doce competen-
cias, partiendo por la auto visualizacién como aprendices, con las que deben
contar quiénes pretenden practicar un liderazgo constructivista al interior de la
escuela.

En su dltimo capitulo, el libro se propone ofrecer una mirada diferente. Mds
que sumar un nuevo enfoque respecto del liderazgo educativo, el esfuerzo del
académico de la Universidad de Tel Aviv (Israel), Izhar Oplatka, se centra en
calibrar el aporte de estas conceptualizaciones para los paises llamados “en de-
sarrollo”y, en particular, para América Latina. Su postura aboga por la creacién
de un campo de estudio de la gestién educativa especificamente orientado a los
contextos educativos latinoamericanos y a criticar la adopcidn ciega de concep-
tos importados y teorfas fordneas.

Apoyédndose en la literatura de la sociologia del conocimiento, de la inves-
tigacién en educacién y de la epistemologia de las ciencias, Oplatka analiza
sucintamente el desarrollo de la gestién educativa como campo de estudio an-
glo-norteamericano, mostrando la estrecha conexién entre el contexto cultural
y social con las teorfas de la gestién escolar que se han desarrollado. De hecho,
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pone en duda el cardcter universal de los conceptos y teorias en boga en esta
sub-disciplina. Luego el autor se focaliza en las principales diferencias entre los
sistemas educativos (y el liderazgo escolar) de los paises en vias de desarrollo
respecto de aquellos desarrollados, consignando si la amplia variedad de situa-
ciones existentes en ambos grupos.

Al buscar caracterizar lo especifico del contexto latinoamericano, insiste en
que no puede obviarse la pesada carga colonial, la extensién de la pobreza y la
desigualdad, la existencia de pueblos indigenas (y su presencia mayoritaria en
muchos paises), la fragilidad del sistema politico democrdtico, o la tensién entre
tradicién y modernidad. Igualmente, existirian ciertos rasgos que, a pesar de la
exigua investigacion existente, pueden relevarse del liderazgo educativo en la
regién. Entre ellos, la variedad de funciones y tareas que se le asignan a los di-
rectores y directoras; la arraigada politizacién en muchos nombramientos en el
cargo ,en los que también puede tener gran peso el sindicato de maestros; la no
exigencia de una formacion especializada, m4s alld de la profesién y experiencia
docente, para acceder a la posicién directiva; la falta de autonomia para la toma
de decisiones pedagdgicas al interior de la escuela; o el todavia muy reciente (y
parcial) impulso al liderazgo educativo de los directivos por sobre las labores
rutinarias de administracién. En su conclusidn, el autor sugiere cuatro desafios
para los académicos e investigadores latinoamericanos centrados en la gestién
educativa y el liderazgo, entre los que destacan la generacién de conocimientos
aplicados desde y para el sistema educativo latinoamericano y la exploracién de
nuevas dreas de estudio especificas al contexto de la regién.

Esta breve resena de cada texto probablemente no hace justicia a la riqueza
que cada uno de ellos encierra, y que cada lector podrd descubrir por si mismo.
No nos cabe sino esperar muy sinceramente que este libro sea de utilidad para
los directivos escolares, asi como para los programas formativos en liderazgo
educativo que hoy se dictan en Chile y en América Latina.

La bibliografia de referencia existente en espanol es exigua y muchas veces
poco actualizada, por lo cual los articulos incluidos podrdn aportar novedad
y riqueza para reflexionar sobre las mejores maneras de potenciar ese recurso
estratégico y poderoso para la mejora escolar que es el liderazgo.
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No quisiera cerrar estas lineas sin hacer un agradecimiento especial al conjun-
to de once autores que, desde distintos lugares del planeta, se comprometieron
con este proyecto del Centro de Desarrollo del Liderazgo Educativo (Cedle),
produjeron textos originales de sintesis de su larga acumulacién de conocimien-
tos especializados, y participaron con entusiasmo y generosidad para que los
lectores pudiesen acceder a sus investigaciones y reflexiones. Sin su aporte, este
libro no habria sido posible.
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Mejora escolar y modelos de
liderazgo: Hacia la comprension
de un liderazgo efectivo

Tony Bush*

Tras dar cuenta de una vision panoramica de los distintos enfoques de liderazgo es-
colar y destacar en cada uno fortalezas y debilidades, el autor advierte sobre el apor-
te unidimensional de los distintos acercamientos. Subraya que, dado lo complejo e
impredecible del contexto educativo, no es aconsejable adoptar un solo enfoque “a
todo evento” y recomienda que los lideres sean capaces de descifrar cada situacion y
adoptar la respuesta de liderazgo mas adecuada a cada contexto. La atenta lectura 'y
adaptacion a la realidad de cada escuela es seial clave de todo proceso de liderazgo,
dado que “no hay una medida que sirva para todas las tallas.”

La creciente relevancia del liderazgo escolar en el siglo veintiuno se basa
en el supuesto de que las escuelas no pueden mejorar sin él. Existe amplio
consenso en que, descontando la ensenanza en el aula, el liderazgo es el
elemento que mds incide en los aprendizajes estudiantiles. El muy citado
informe de Leithwood et al (2006) muestra que el “liderazgo actia como
un catalizador” (p.4) de efectos benéficos, entre ellos, el aprendizaje de los
ninos. Este hallazgo constituye gran parte de la evidencia empirica que sus-

* Profesor de liderazgo educativo de la Universidad de Nottingham, tiene responsabilidades académicas en Gran Bretafa
y Malasia. Es también profesor visitante en la Universidad de Witwatersrand, Johannesburgo, Sudéfrica.
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tenta el interés actual en el liderazgo distribuido (véase mds abajo) y el
concepto de “densidad” de liderazgo.

El meta-andlisis de Robinson (2007) sobre investigaciones existentes evidencia
que las caracteristicas del rol que asume el lider tienen un impacto significativo en
los resultados de aprendizaje. El involucramiento directo del lider en la planifica-
cién curricular y en la formacién permanente se asocia con efectos de liderazgo
moderados o amplios. Esto sugiere que, mientras mds cercanos estén los lideres
a los procesos de ensefianza-aprendizaje, mayor es la probabilidad de que logren
buenos resultados con sus estudiantes (Robinson 2007: 21). Este hallazgo indica
que los efectos del liderazgo instruccional son mucho mds amplios que los de
otros modelos de liderazgo (véase mds abajo).

La conclusién de Leithwood et al (2006: 5), en el sentido de que “no hay un
solo caso documentado de una escuela que logre revertir de manera exitosa la
tendencia en los resultados escolares si no existe un liderazgo talentoso,” respalda
de manera poderosa el rol clave que desempenan los directores, altos directivos y
cargos medios en los establecimientos escolares.

Definiciones del liderazgo escolar

Gunter (2004) muestra que los conceptos utilizados para definir este dmbi-
to han evolucionado de “administracién educativa” a “gestién educativa” y, mds
recientemente, “liderazgo educativo”. Bush (2008) se pregunta si esos cambios
son meramente semdnticos o si reflejan transformaciones de fondo. Yuki (2002:
4) afirma que “la definicién de liderazgo es arbitraria y muy subjetiva’, pero la
siguiente “definicién de trabajo” incluye sus principales caracteristicas:

“El liderazgo es un proceso de influencia que conduce al logro de obje-
tivos deseados. Los lideres exitosos desarrollan una visién para sus escuelas
basada en sus valores personales y profesionales. Articulan esta visién en
cada oportunidad e influyen sobre su equipo y otras personas involucradas
para compartir esta visién. La filosofia, las estructuras y las actividades de
la escuela estdn orientadas a la realizacidon de esta visién compartida” (Bush
y Glover 2003: 5).

Tres dimensiones del liderazgo surgen a partir de esta definicién de trabajo.
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¢ El liderazgo como influencia

La mayoria de las definiciones de liderazgo reflejan el supuesto de que implica
un proceso de influencia social donde la influencia intencional es ejercida por una
persona (o grupo) sobre otras personas (o grupos) para estructurar las actividades
y las relaciones en un grupo u organizacién (Yukl, 2002: 3). Bush (2008: 277) se
refiere a tres aspectos claves de estas definiciones.

Primero, el concepto central es la influencia en lugar de la autoridad. Ambas
son dimensiones del poder, pero la segunda tiende a sustentarse en cargos forma-
les, como el de director o docente, mientras que la primera puede ser ejercida por
cualquier individuo en la escuela. El liderazgo es independiente de la autoridad
del cargo mientras que la gestion estd directamente vinculada a este.

Segundo, el proceso es intencional. La persona que pretende ejercer influencia
lo hace para lograr ciertos objetivos.

Tercero, la influencia puede ser ejercida por grupos o por individuos. Esta no-
cién le confiere fuerza al concepto de liderazgo distribuido y a constructos como
los equipos de liderazgo avanzado.

“Este aspecto del liderazgo lo retrata como un proceso fluido, que puede emanar
potencialmente de cualquier instancia de la escuela, independientemente de cargos
formales de gestién y puede residir en cualquier miembro de la organizacién,
por ejemplo, individuos asociados al personal y estudiantes” (Bush 2008: 277).

* Liderazgo y valores

La nocién de “influencia” es neutra en la medida que no explica o recomien-
da cudles metas o acciones deben realizarse. Sin embargo, el liderazgo estd cada
vez mds vinculado a valores. Se espera que las acciones de los lideres estén fun-
dadas en valores personales y profesionales claros. Day et al (2010: 7) destacan
la importancia de los “valores centrales compartidos” que proclaman los direc-
tores exitosos y que incluyen un fuerte sentimiento de responsabilidad moral y
un compromiso con los estudiantes y el personal. La investigacién de Harris y
Hadfield (2001) en doce “escuelas efectivas” en Inglaterra y Gales concluye que
“los buenos lideres estin guiados por un conjunto claro de valores personales y
educativos que transmiten a los demds y que representan los propdsitos morales
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para la escuela” (ibid.: 53). Esto implica que los valores son “escogidos”, pero
Bush (2008: 277) argumenta que los valores dominantes son los del gobierno
y agrega que estos pueden ser “impuestos” a los lideres escolares. Basdndose en
investigaciones sobre escuelas canadienses, Hargreaves (2004) comprueba que los
docentes narran experiencias emocionales muy positivas de cambios iniciados por
ellos, pero, por lo general, negativas de cambios que les son impuestos. Existe una
tensién entre la voluntad de los gobiernos de imponer una visién particular sobre
cémo potenciar los aprendizajes y el imperativo de que los docentes se “apropien”
de nuevas iniciativas para poder implementarlas con éxito.

* Liderazgo y visién

La visi6n ha sido considerada por mds de veinte aflos como un componente esen-
cial de un liderazgo efectivo. Southworth (1993: 23—4) sugiere que los directores se
sienten motivados para trabajar duro “porque su liderazgo consiste en plasmar sus
visiones individuales” (ibid.: 47). Todos los lideres exitosos en el estudio de Day et al
(2010: 5) “tenfan una visién muy clara y robusta y un conjunto de valores para su es-
cuela, que... le conferfan una clara orientacién y propésito a la escuela. Sin embargo,
Fullan (1992: 83) sefiala que esa “construccién de una visién es un proceso dindmico
muy sofisticado que pocas organizaciones son capaces de sostener”. Thoonen et al
(2011: 520) se refieren a los “efectos adversos” de la visién que surge cuando los
directores no involucran a los docentes en el proceso de construccién de una visién.

La articulacién de una clara visién tiene el potencial de contribuir a desarrollar
las escuelas, pero la evidencia empirica de su efectividad sigue siendo incierta.
Una interrogante mayor apunta a si los directivos escolares pueden efectivamente
desarrollar una visién especifica para sus escuelas, dadas las directrices que impo-
ne el gobierno en materia de contenidos y metas curriculares. La implementacién
acritica de mandatos externos se denomina gestién, no liderazgo. Los lideres re-
flexivos son capaces de interpretar las iniciativas de politica, en vez de simple-
mente aceptarlas, para que puedan adaptarse a las necesidades especificas de sus
estudiantes y de la comunidad que atiende la escuela. Como lo subraya Hallinger
(en prensa), el contexto es una dimensién clave del liderazgo escolar, y “no hay
una medida que sirva para todas las tallas”.
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Una tipologia para el liderazgo
Existen muchos modelos alternativos —y que compiten entre si— de lideraz-
go escolar. En esta seccién, revisamos algunas de esas teorfas, basindonos en

Leithwood, Jantzi y Steinbach (1999), Bush (2011) y Bush y Glover (2014).

* Liderazgo instruccional

El creciente hincapié en considerar la ensefianza y el aprendizaje como la ac-
tividad central de las escuelas ha llevado a que se le dé mayor realce al “liderazgo
instruccional” o al liderazgo “centrado en los aprendizajes”™

“El liderazgo instruccional...por lo general asume que el foco de atencién
para los lideres es el comportamiento de los docentes cuando estdn aboca-
dos a actividades que afectan directamente la formacién de los estudiantes”

(Leithwood et al 1999: 8).

El término “liderazgo instruccional” proviene de Norteamérica y ha sido sus-
tituido en el Reino Unido y en otros lugares por el de “liderazgo centrado en los
aprendizajes’. Rhodes y Brundrett (2010) afirman que este concepto es mds am-
plio y tiene mayor potencial para incidir en las escuelas y los resultados escolares.
Exploran la transicién del liderazgo instruccional, preocupado de asegurar una
ensenanza de calidad, al liderazgo para el aprendizaje, que incorpora un espectro
mds amplio de acciones de liderazgo para apoyar el aprendizaje y los resultados
escolares.

El liderazgo instruccional es el concepto con mayor vigencia en el tiempo, que
vincula el liderazgo con el aprendizaje. Sin embargo, existen muchos otros térmi-
nos para describir esta relacién. Entre ellos, el liderazgo pedagégico, el liderazgo
curricular y el liderazgo para el aprendizaje. Pese a su importancia y permanencia,
el liderazgo instruccional ha sido criticado por dos motivos: en primer lugar,
porque es percibido como un concepto principalmente centrado en la ensefianza
y no en el aprendizaje (Bush 2013). El segundo motivo se debe a que estaria
“demasiado enfocado en el director como centro de la experticia, el poder y la
autoridad” (Hallinger 2003: 330). Eso hace que se tienda a ignorar o subvalorar el
rol de otros lideres como los subdirectores, mandos medios, equipos de liderazgo
y docentes. Lambert (2002: 37) afirma:
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“Se acabaron los dias del liderazgo educativo solitario. Ya no creemos que
un administrador por si solo pueda ¢jercer como lider educativo para toda una
escuela sin la participacién activa de otros educadores”.

Hallinger y Heck (2010) senalan que en el siglo veintiuno el liderazgo edu-
cativo se ha “reencarnado” como “liderazgo para el aprendizaje”. MacBeath y
Dempster (2009) enumeran cinco principios generales que sustentan el lideraz-
go para el aprendizaje, dos de los cuales apuntan directamente a subsanar las
flaquezas del liderazgo instruccional. El primero es un hincapié en el liderazgo
compartido o distribuido, que se opone al enfoque centrado en el director del
modelo instruccional. El segundo es un foco en el aprendizaje, que contrasta con
el enfoque centrado en la ensenanza del liderazgo instruccional.

El liderazgo instruccional y el liderazgo para el aprendizaje se centran princi-
palmente en la orientacién y el propésito de la influencia de los lideres, que apun-
tan hacia los aprendizajes de los estudiantes a través de los docentes. De esta for-
ma, ambos ponen mucho menos énfasis en el proceso mismo de influencia. Sin
embargo, la mayoria de los modelos restantes de liderazgo, estin muy enfocados
en los procesos de liderazgo. El siguiente andlisis se centra en modelos abocados a
definir “como” se lidera y no en el propésito del liderazgo.

* Liderazgo gestor

El liderazgo gestor asume que el foco de los lideres debe estar puesto en las
tareas y las funciones, y que si esas estas son desempefiadas de manera compe-
tente, la labor de los demds miembros de la organizacién se vuelve mds fluida.
La influencia se acrecienta en gran medida debido a la autoridad formal de los
lideres y Leithwood et al (1999) argumentan que la influencia es proporcional al
estatus de esos cargos en la jerarquia organizacional. Esto se conecta con la idea
de Day et al (2010: 19) en el sentido de que “el director es la fuente principal
de liderazgo en una escuela”. Leithwood et al (ibid.: 15) agregan que “hay evi-
dencia de un considerable apoyo en la literatura y entre los lideres en ejercicio
respecto de enfoques de gestion en materia de liderazgo”. Agregan que “el poder
del cargo, combinado con politicas y procedimientos formales, es la fuente de la
influencia ejercida por el liderazgo gestor” (Ibid: 17).
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* Estilo gestor

El vuelco en el discurso de la organizacién escolar para favorecer “el liderazgo”
a expensas de “la gestién” es en parte semdntico, como se senala més arriba (Bush
2008), pero también refleja una ansiedad respecto de los riesgos de una gestién sin
valores centrada exclusivamente en la eficiencia, lo que Hoyle y Wallace (2005:
68) describen como “gestion excesiva’, que “se transforma en un fin en si mismo”.

El liderazgo gestor es el modelo que comporta el mayor riesgo de adoptar un
enfoque empresarial en la organizacién escolar. Al centrarse en las funciones y las
tareas, puede que las metas educativas queden subordinadas a las metas empresa-
riales que apuntan a una mayor eficiencia. El liderazgo gestor es un componente
esencial de las escuelas exitosas, pero debe complementar —y no suplantar— en-
foques basados en valores. Una gestién efectiva es esencial, pero un estilo em-
presarial carente de valores es inapropiado y nefasto (Bush 2011). El propésito
de la educacién escolar debe siempre primar sobre las estructuras y los procesos
establecidos para brindarle apoyo a la organizacién de las escuelas.

* Liderazgo transformativo

Esta forma de liderazgo asume que el foco central del liderazgo tiene que ser
los compromisos y las capacidades de los miembros de la organizacién. Se asume
que un mayor nivel de compromiso con las metas de la organizacién y una mayor
capacidad para alcanzarlas se traducen en un esfuerzo adicional y una mayor pro-
ductividad (Leithwood, Jantzi y Steinbach, 1999: 9).

El liderazgo transformacional suele compararse con enfoques transaccionales
(por ejemplo, Miller y Miller 2001). Estos se refieren a relaciones entre directivos y
docentes basadas en el intercambio de recursos valiosos. En su forma mds simple,
los docentes entregan servicios educativos (ensefanza, bienestar a los alumnos, acti-
vidades extracurriculares) a cambio de un salario y otras regalias. Este es un enfoque
bésico y no conduce al nivel de compromiso asociado con el modelo transforma-
cional. Aun cuando el liderazgo transaccional puede producir ganancias de corto
plazo, un enfoque transformacional es esencial para una mejora escolar sostenible
y de largo plazo. Este modelo es relacional y los lideres exitosos dedican tiempo a
construir relaciones s6lidas con sus colegas y otros actores relevantes.
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La investigacién de Leithwood (1994: 5006) sugiere que existe cierto respaldo
empirico para el modelo de liderazgo transformacional esencialmente normativo.
Se refiere a siete estudios cuantitativos y concluye que:

“Las practicas de liderazgo transformacional, consideradas como un cons-
tructo compuesto, tuvieron efectos directos e indirectos significativos sobre las
iniciativas de reestructuracién escolar y los resultados estudiantiles percibidos
por los docentes”.

El modelo transformacional es exhaustivo por cuanto plantea un enfoque nor-
mativo respecto del liderazgo escolar centrado principalmente en el proceso me-
diante el cual los lideres intentan incidir sobre los resultados escolares y no sobre
las caracteristicas o la orientacién de esos resultados. Sin embargo, también puede
ser criticado por ser una forma de control sobre los docentes, obligdndolos a ad-
herir a los valores del lider y tiene mds probabilidades de ser aceptado por el lider
que por las personas sobre las que lidera (Chirichello 1999).

El clima politico en el que tienen que operar las escuelas actuales también plan-
tea interrogantes acerca de la validez del modelo transformacional, pese a su pres-
tigio en la literatura. El discurso transformacional es utilizado por los gobiernos
para alentar o forzar a los educadores a adoptar e implementar politicas centrali-
zadas. En Sudaifrica, por ejemplo, se recurre a él para sostener un sistema educa-
cional post-apartheid no racista. La politica es rica en simbolismos pero débil en
materia de pricticas, pues muchos directores escolares carecen de la capacidad y
la autoridad para implementar los cambios de manera efectiva (Bush et al 2009).

Cuando el liderazgo transformacional funciona adecuadamente, logra movili-
zar a todos los actores claves en el logro de los objetivos educacionales. Las metas
de los lideres y de sus seguidores confluyen al punto que resulta posible asumir
una relacién armoniosa y una genuina convergencia para avanzar hacia decisiones
consensuadas. Cuando la “transformacién” es un mecanismo para imponer los
valores del lider o implementar las directrices del gobierno, el proceso se vuelve
mds politico que genuinamente transformacional (Bush 2011: 86):

“La mayor defensa del enfoque transformacional aplicado a las reformas provie-
ne de aquellos cuyas politicas aseguran que la oportunidad de transformacién sea
denegada a las personas que trabajan en las escuelas” (Hoyle y Wallace 2005: 128).
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El modelo transformacional insiste en la importancia de los valores pero, como
se muestra mds arriba, el debate sobre su validez apunta a una pregunta clave “;los
valores de quién(es)?” Los detractores de este enfoque argumentan que los valores
suelen ser los del gobierno o los del director, que bien puede actuar como un repre-
sentante del gobierno. Los valores educacionales, sostenidos y puestos en préctica
por los docentes, pueden verse subyugados por estos valores impuestos desde afuera.

* Liderazgo moral y auténtico

Como lo sugiere el andlisis anterior, el liderazgo transformacional puede estar
orientado al logro de metas relevantes o menos relevantes. Todos podemos recor-
dar lideres carismdticos o transformacionales cuyos objetivos eran inapropiados o
inmorales (por ejemplo, Hitler).

El liderazgo moral difiere del enfoque transformacional por su énfasis en la in-
tegridad. Asume que el foco central del liderazgo debe estar puesto en los valores,
las creencias y la ética de los lideres. La autoridad y la influencia deben ser el fruto
de una concepcién defendible de lo que es correcto o bueno (Leithwood, Jantzi
y Steinbach, 1999: 10).

West-Burnham (1997: 239) analiza dos enfoques sobre el liderazgo que pueden
ser catalogados como “morales”. El primero, que describe como “espiritual”, estd
relacionado con “el reconocimiento de que muchos lideres poseen lo que podria
denominarse enfoques ‘de alto nivel’”, tal vez representados por una particular
afiliacién religiosa. Estos lideres tienen principios que constituyen los fundamen-
tos de una autoconciencia. La encuesta de G. Woods (2007: 148) a los directores
en Inglaterra revelé que un 52% de ellos “se sentian inspirados o apoyados en su
liderazgo por algin tipo de poder espiritual”.

La segunda categorfa de West-Burnham (1997: 241) es la “confianza moral”, esto es,
la capacidad de actuar de una forma consistente con un sistema ético en el largo plazo.

Sergiovanni (1991: 329) sefiala a propésito del liderazgo moral y gestor:

“En el trabajo de direccién escolar, el desafio de los lideres es conciliar dos
imperativos que compiten entre si, el de gestién y el moral. Ambos son im-
prescindibles y su omisién puede ser problemadtica. Las escuelas deben ser ges-
tionadas de manera efectiva para poder sobrevivir... Pero para que la escuela
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se transforme en una institucién, debe surgir una comunidad de aprendizaje. ..

[Este] es el imperativo moral que enfrentan los directores”.

El concepto de liderazgo auténtico ha adquirido mayor significacion pero, en
esencia, es similar al de liderazgo moral. Begley (2007: 163) lo define como “una
metdfora de las pricticas profesionalmente efectivas, éticamente sensatas y reflexi-
vas”. P Woods (2007: 295) agrega que se refiere “esencialmente a la conducta y
el cardcter del lider” e identifica tres dimensiones de la “autenticidad holistica”:
personal, ideal y social.

El liderazgo moral y el liderazgo auténtico estin fuertemente sustentados en
los valores del lider. Los modelos asumen que los lideres acttian con integridad,
basados en sélidos valores personales y profesionales. Estos le otorgan sustancia a
la visién y misién de la escuela y le dan sustento a la toma de decisiones.

* Liderazgo distribuido

Los modelos que hemos presentado se refieren esencialmente a un liderazgo
individual (por lo general, del director o directora). Sin embargo, existen otros
enfoques que buscan ampliar el debate e incluir modelos de liderazgo comparti-
do. Crawford (2012) da cuenta del cambio de un liderazgo solitario a uno com-
partido, que surge de un escepticismo sobre el liderazgo individual o “heroico”.

El liderazgo colegiado y el liderazgo participativo fueron recurrentes a fines de
los afios noventa, pero el liderazgo distribuido se ha transformado en el mode-
lo preferido en el siglo veintiuno. Gronn (2010: 70) afirma que “ha habido un
acelerado aumento en la atencién de los académicos y de los profesionales de la
educacién hacia el fenémeno del liderazgo distribuido”. Harris (2010: 55) agrega
que “representa una de las ideas mds influyentes que hayan surgido en el dmbito
del liderazgo educativo en la tltima década”.

Un punto de partida pertinente para comprender el liderazgo distribuido es
desacoplarlo de la autoridad ligada al cargo. Como lo indica Harris (2004: 13),
“el liderazgo distribuido estd abocado a involucrar toda la experiencia existente
dentro de la organizacién en lugar de buscarla a través de un cargo o rol formal”.
Gronn (2010: 70) hace referencia a un cambio normativo “del heroismo a la
distribucién”, pero también advierte contra la idea de que el liderazgo distribuido
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signifique necesariamente un menor peso en el rol del director. En efecto, Hartley
(2010: 27) argumenta que “su popularidad puede ser pragmatica: aliviar la sobre-
carga de trabajo de los directores”. Lumby (2009: 320) agrega que el liderazgo
distribuido “no implica que el personal escolar practique el liderazgo de una for-
ma diferente” a cuando “el liderazgo heroico, individual era el foco de atencién”.

Bennett et al (2003: 3) afirman que el liderazgo distribuido es una propiedad
emergente de un grupo o una red de individuos en la cual los miembros ponen en
comun su experiencia. Puesto que el liderazgo es concebido como un proceso de
influencia (véase mds arriba), un tema central es “quién puede ejercer influencia
sobre sus colegas y en qué dmbitos” (Harris 2005: 165). Los directores y directores
docentes retienen gran parte de su autoridad formal en las escuelas, lo que lleva a
Hartley (2010: 82) a concluir que “el liderazgo distribuido opera de manera poco
fluida dentro de la burocracia formal de las escuelas”. Sin embargo, el énfasis en “las
fuentes informales de influencia” (Harris 2010: 56) sugiere que el liderazgo también
puede prosperar si existe un vacio en el liderazgo formal de la organizacién.

Harris (2004: 16) argumenta que “los directores exitosos reconocen las limi-
taciones de un enfoque de liderazgo singular” y adoptan una forma de liderazgo
“distribuido a través de un trabajo colaborativo y conjunto”. Sin embargo, el ani-
lisis de Gronn (2010: 74) de cuatro proyectos de investigacién lo lleva a concluir
que los directores conservan un poder considerable. “Ciertos individuos, a pesar
de que no monopolizaban el liderazgo, ejercian una influencia desmesurada en
comparacién con sus pares’. Bottery (2004: 21) se pregunta cémo se puede lograr
una distribucién del liderazgo “si aquellos que ostentan cargos formales no desean
que su poder sea redistribuido de esa forma.” Harris (2005: 167) argumenta que
“las formas distribuidas y jerdrquicas de liderazgo no son incompatibles”, pero
es evidente que la distribucién puede operar de buena manera solo si los lideres
formales permiten que ésta se desarrolle.

El interés en el liderazgo distribuido y el respaldo a ese modelo se basan en
parte en el supuesto de que trae efectos benéficos que no podrian darse con un
liderazgo individual. El destacado estudio realizado en Inglaterra por Leithwood
etal (2006: 12) muestra que un liderazgo multiple es mucho mds efectivo que los
enfoques individuales:
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“El liderazgo total representaba una variacién significativa del 27 por ciento
en logros escolares en todas las escuelas. Esto es una proporcién mucho mds
elevada de la variacién explicada (dos a tres veces mds alta) que la que indican
por lo general los estudios sobre los efectos de directores individuales”.
Leithwood et al (2006: 13) agregan que las escuelas con mejores resultados

escolares atribufan esto a los niveles relativamente altos de influencia de todas las
fuentes de liderazgo. Hallinger y Heck (2010) también hallaron que el liderazgo
distribuido estaba muy relacionado con el cambio en la capacidad académica y,
por ende, con la mejora en los aprendizajes escolares. Estos son importantes ha-
llazgos pero se requieren mds investigaciones antes de establecer con certeza una
relacién causal.

Como ya se sugirid, la estructura de autoridad existente en las escuelas repre-
senta una barrera potencial a la introduccién e implementacién exitosa de un
liderazgo distribuido. “Hay amenazas inherentes al estatus y al status quo en todo
lo que implica el liderazgo distribuido” (Harris 2004: 20). Fitzgerald y Gunter
(2008) se refieren al significado residual de la autoridad y la jerarquia y apuntan
al “lado oscuro” del liderazgo distribuido como una nueva forma de liderazgo
gestor. También se puede argumentar que el liderazgo distribuido lleva a una
atenuacién de la relacién de poder entre los seguidores y los lideres (Law: 2010).
Lumby (2013) también vincula el liderazgo distribuido con el poder, senalando
que se le presta poca atencién a las implicancias que este modelo de liderazgo
tiene en las relaciones de poder en la educacién.

Estas reservas sugieren que la generacién de un clima apropiado es una con-
dicién necesaria para lograr un liderazgo distribuido significativo. Harris (2005:
169) argumenta que “la creacién de normas colegiadas” es esencial y agrega que
los docentes necesitan tiempo para reunirse si se quiere que el liderazgo colectivo
sea una realidad. Agrega que es necesario que existan relaciones cordiales con
los directivos escolares, que pueden “sentirse amenazados” (ibid.) por docentes
que asumen roles de liderazgo. Sin embargo, pese a esas reservas, la investigacién
muestra que el liderazgo distribuido tiene el potencial para ampliar el alcance del
liderazgo, lo que se traduce en mejores resultados escolares y en la creacién de
lideres formales para el futuro. El modelo “hibrido” de Gronn (2010: 77) tiene el
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potencial para captar lo mejor de los enfoques individual y distribuido.

El liderazgo distribuido brinda el ejemplo actual mds significativo de la esen-
cia de la teorfa en el liderazgo educativo. ;Hasta qué punto la teorfa constituye
una representacion de la practica (descripcién) y hasta qué grado constituye una
reivindicacién, una perspectiva normativa? Lumby (2013) comenta que el debate
sobre liderazgo distribuido como una herramienta heuristica dio pie a un enfoque
evangélico, por ejemplo en las publicaciones de la NCSL. Esto puede explicar,
en parte, las referencias recurrentes al liderazgo distribuido por parte de los par-
ticipantes en un estudio de equipos de liderazgo avanzado en escuelas, calificado
como “sobresaliente” por la Oficina de Estdndares en Educacién (Ofsted, por su
sigla en inglés) (Bush y Glover 2012). Espontdneamente, estos lideres atribuye-
ron su éxito a la adopcién de enfoques distribuidos. El liderazgo distribuido es
popular, en parte, porque concuerda con la nocién de que los valores deben ser
compartidos por los docentes y otros adultos en las escuelas. Las dificultades sur-
gen cuando el supuesto de los valores compartidos se contradice con la realidad
de los valores en conflicto.

* Liderazgo docente

Existen claros vinculos entre el liderazgo docente y el liderazgo distribuido.
Frost (2008: 337) caracteriza el primero como un modelo que incluye un lide-
razgo compartido, un liderazgo de los docentes en el trabajo de formacién, una
construccion del conocimiento docente y la voz de los docentes.

La investigacién de Muijs y Harris (2007: 961) en tres escuelas del Reino Uni-
do mostré que:

“El liderazgo docente se caracterizaba por una variedad de agrupamientos for-
males e informales, muchas veces facilitados por el involucramiento en progra-
mas externos. El liderazgo docente era percibido como un empoderamiento de
los docentes y contribufa a la mejora escolar a través de este empoderamiento y
de la proliferacién de buenas practicas e iniciativas generadas por los docentes.”
Timperley (2005: 418) advierte que el desarrollo del liderazgo docente para

promover buenos resultados escolares presenta dificultades. Los lideres docentes
que gozan de gran aceptacién entre sus colegas no son necesariamente aquellos
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que tienen la pericia adecuada. Inversamente, la micro politica dentro de una
escuela puede afectar negativamente la aceptacién de aquellos que tienen la pe-
ricia. Stevenson (2012) argumenta que la interpretacion del liderazgo docente es
empresarial en su naturaleza e inherentemente conservativa. Helterbran (2008:
363) senala que el liderazgo docente “sigue en gran medida siendo un t6pico aca-
démico y, a pesar de que se han hecho ciertas incursiones pricticas, el liderazgo
docente sigue siendo mds un concepto que una realidad”.

Muijs y Harris (2007: 126) concluyen que “el liderazgo docente requiere que
se den pasos concretos para constituir equipos de liderazgo y asignarles roles de
liderazgo a los docentes. Es fundamental contar con una cultura de confianza y
colaboracidn, asi como una visién compartida del rumbo que debe seguir una
escuela, estructuras claras de gestién y programas robustos de formacién en
liderazgo”.

Resulta dificil imaginar que el liderazgo distribuido pueda permear en las es-
cuelas si no se cuenta con lideres docentes. Esto sugiere que el liderazgo docente
debe ser conceptualizado como un modelo compartido y no solitario. Ambos
modelos se sustentan en la nocién de valores compartidos. Como ya se dijo, las
dificultades surgen cuando este supuesto no se verifica en la prictica.

* Liderazgo contingente

Los modelos de liderazgo que hemos examinado son todos parciales. Brindan
conceptos vélidos y dtiles sobre un aspecto especifico del liderazgo. Ninguno de
estos modelos entrega una visién completa del liderazgo escolar. Como lo senala
Lambert (1995: 2) no hay “un solo mejor modelo”. El modelo contingente brin-
da un enfoque alternativo al asumir el cardcter diverso de los contextos escolares
y las ventajas de adaptar los estilos de liderazgo a cada situacién en particular, en
lugar de actuar como si “una talla sirviera para todos los tamanos”.

“Hay grandes variaciones en los contextos de liderazgo y, para ser efectivos,
estos contextos requieren diferentes respuestas de liderazgo” (Leithwood, Jantzi y
Steinbach, 1999: 15)

Yukl (2002: 234) agrega que “la labor de gestién es demasiado compleja e im-
predecible como para basarse en un conjunto de respuestas estindares. Los lideres
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efectivos estdn permanentemente descifrando las situaciones y evaluando cémo
adaptar su comportamiento a ellas”. El liderazgo requiere un diagnéstico efectivo
de los problemas, seguido por la adopcién de la respuesta mds apropiada para
el tema o la situacién (Morgan 1997). Este enfoque reflexivo es especialmente
importante en periodos de turbulencia, cuando los lideres deben ser capaces de
evaluar adecuadamente una situacién y reaccionar de forma debida en vez de
basarse en un modelo de liderazgo estdndar.

Un enfoque contingente también ayuda a contrarrestar las caracteristicas nor-
mativas de muchos modelos de liderazgo y responde a la tendencia de reivindicar
un enfoque “adecuado” al liderazgo escolar. El reconocimiento de que diversos
enfoques pueden ser vélidos brinda una imagen mds completa de la prictica de
liderazgo. El modelo contingente es pragmadtico y no se sustenta en un conjunto
claro de valores.

En el siguiente andlisis se comparan los modelos y se narra la historia de las
“modas pasajeras” en la teorfa del liderazgo escolar.

Como comprender y aplicar la teoria del liderazgo

El concepto de gestién se ha visto fortalecido o remplazado por el discurso del
liderazgo, pero las actividades que realizan los directores y altos directivos escola-
res no calzan con esas etiquetas. Los lideres exitosos estdn cada vez mds centrados
en los aprendizajes, objetivo central y tnico de las escuelas y otras organizaciones
educativas. También se ven enfrentados en muchos paises a presiones sin prece-
dentes de rendir cuentas, en lo que representa claramente un creciente negocio,
manejado en funcién de resultados. A medida que aumentan esas presiones, los
lideres y administrativos requieren mayores habilidades, conocimientos y resilien-
cia para sostener a sus instituciones.

La teorfa es uno de los cuatro pilares del liderazgo escolar. Junto con las politicas,
la investigacién y las précticas, brinda poderosos conceptos sobre cémo liderar y
manejar las escuelas. La teoria del liderazgo es importante por dos razones. Primero,
entrega una forma de entender e interpretar las acciones de los lideres. Los modelos
descritos en este capitulo y los muchos otros analizados en otros estudios, constitu-
yen diferentes dpticas para visualizar y comprender la forma en que el liderazgo es
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practicado en las escuelas. En segundo lugar, la comprensién de la teoria nos brinda
una guia respecto de las pricticas de liderazgo para los directores y otros lideres. De
esta forma, amplia los horizontes y evita referirse solo a la inevitablemente limitada
experiencia individual o colectiva de cualquier lider escolar.

Cada uno de los modelos analizados en este articulo es parcial. Proveen en-
foques diferentes pero unidimensionales sobre el liderazgo escolar. También son
distinciones artificiales o “tipos ideales”, por cuanto la mayoria de los lideres exi-
tosos tienden a encarnar la mayoria de estos enfoques en su labor. Por ejemplo,
los directores pueden aspirar a desarrollar un liderazgo instruccional distribuido.

Sefialamos mds arriba que la teoria del liderazgo estd sujeta al vaivén de las
modas y que con el tiempo la importancia que se le asigna a cada modelo aumen-
ta o disminuye. Los motivos de esos cambios no siempre son visibles. Hallinger
(1992) brinda una perspectiva valiosa sobre los cambios en las expectativas de
los directores estadounidenses, que pueden explicarse como concepciones cam-
biantes del liderazgo escolar. Durante los afios sesenta y setenta, los directores
eran concebidos como lideres gestores; agentes de cambio para las iniciativas de
los gobiernos. El rol del director se limitaba a administrar la implementacién de
iniciativas disenadas de manera externa. A mediados de los ochenta, el énfasis se
trasladé a la “nueva ortodoxia” del liderazgo instruccional. El lider instruccional
era visualizado como la fuente principal de conocimiento para desarrollar el pro-
grama educativo de la escuela. Sin embargo, Hallinger (ibid.: 38) observa que
muchos directores no posefan “las capacidades de liderazgo instruccional nece-
sarias para una mejora escolar significativa”’. Durante los anos noventa, las con-
cepciones de liderazgo cambiaron y las escuelas eran concebidas como unidades
responsables de promover cambios, no solo de implementar transformaciones
generadas desde afuera. Esto llevé a la nocién de liderazgo transformacional, en el
que los directores buscaban el apoyo de los docentes y otros actores claves para
abordar las prioridades de la escuela.

La revision de Hallinger (1992) ilustra cémo los modelos de liderazgo estdn
sujetos a la moda. Se pueden observar diferentes patrones en otros contextos y
estos se reflejan en la siguiente visién general de modelos de liderazgo.

El liderazgo gestor ha sido desacreditado y desechado por su cardcter tecni-
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cista, pero es un componente esencial de un liderazgo exitoso que asegura la
implementacién de la visién y estrategia de una escuela. La gestion sin vision es
tachada de “empresarial”, pero una visién sin implementacion efectiva solo puede
producir frustraciones. En contextos centralizados, esta es la forma mds adecuada
de conceptualizar el liderazgo porque el rol del director suele circunscribirse a
implementar 6rdenes externas con poco espacio para las iniciativas locales. Esto
ocurre, por ejemplo, en muchos paises africanos (Bush y Oduro 2006, Bush y
Glover 2016). Sin embargo, incluso en sistemas descentralizados la implementa-
cién efectiva de iniciativas, generadas de manera interna o externa, sigue siendo
importante. Por tanto, el liderazgo gestor es un componente esencial del arsenal
de cualquier director exitoso.

Por su parte, el liderazgo instruccional es diferente a los otros modelos por
cuanto se centra principalmente en el rumbo mds que en el proceso, en el “qué”,
miés que en el “cémo” del liderazgo educativo. En ese sentido, es limitado y parcial
y tiene que ser considerado junto con otros modelos. Como ya se dijo, el lide-
razgo instruccional conlleva dos otras flaquezas que han contribuido a que sea
modificado y rebautizado como “liderazgo para el aprendizaje”. En primer lugar,
estd la constatacién de que el modelo se centrd excesivamente en la ensefianza,
prestando solo una atencién limitada a los aprendizajes. Segundo, el concepto fue
revisado para dar cuenta de que el director no es el tnico lider instruccional y que
otros profesionales comparten ese rol. Esto contribuyé a la nocién emergente de
liderazgo instruccional distribuido.

El liderazgo transformacional, en tanto, sigue siendo popular pues sintoniza
mucho con la “visién”, como dimensién central del liderazgo. Se espera de es-
tos lideres que se involucren con su equipo educativo y otros actores claves para
producir mayores niveles de compromiso con el logro de las metas de la organi-
zacién, las cuales, a su vez, estdn vinculadas con la visién. Existe evidencia que
indica que el liderazgo transformacional es efectivo para mejorar los resultados
escolares (Leithwood, 1994), pero este modelo también tiene dos grandes limita-
ciones. Primero, puede ser usado como un vehiculo para manipular o controlar a
los docentes, a los que se insta a apoyar “la visién” y las metas del lider. Segundo,
el lenguaje de la transformacién puede ser utilizado para reforzar la implementa-
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cién de politicas centralizadas, en desmedro de una identificacién con la visién y
las metas de las escuelas.

El liderazgo distribuido, se ha transformado en el modelo de liderazgo nor-
mativo predilecto en el siglo veintiuno. Harris (2010) senala que es una de las
ideas mds influyentes que hayan surgido en el dmbito del liderazgo educativo. Su
peculiaridad reside en que pone foco en un liderazgo colectivo y no individual.
El importante estudio de Leithwood et al (2006) sobre el impacto del liderazgo
escolar condujo a la afirmacién, basada en evidencia, de que el liderazgo tiene una
mayor influencia sobre las escuelas y los estudiantes cuando estd ampliamente
distribuido. Este hallazgo viene a respaldar la idea intuitiva de que el fomento de
las capacidades de liderazgo bajo esta modalidad, tiene mucho mds probabilida-
des de ser efectivo que descansar en un liderazgo individual. El modelo “hibrido”
de liderazgo de Gronn (2010) tiene el potencial de brindar lo mejor de ambos
enfoques, individual y distribuido.

El liderazgo docente suele vincularse con el liderazgo distribuido. Puede ha-
cerse una distincién clave entre el liderazgo del docente en el aula, que puede
involucrar a otros adultos, y su rol mds amplio en la escuela. La promocién del
liderazgo docente brinda una mayor capacidad de liderazgo y también provee de
una cohorte bien preparada cuando quedan vacantes cargos de liderazgo alto y
medio. El liderazgo docente tiene mds probabilidades de éxito cuando es fomen-
tado y nutrido por directores y altos directivos.

Por su parte, el liderazgo moral y el liderazgo auténtico son modelos basados
en valores. Se espera de los lideres que actten con integridad y que desarrollen
y apoyen metas sustentadas en valores explicitos. Este tipo de liderazgo estd
presente en escuelas religiosas, donde los valores son esencialmente espirituales
o puede ser el producto de la propia historia y experiencia del lider. Las dificul-
tades surgen cuando el personal o los actores claves no asumen los valores de los
lideres. Esto puede generar fricciones entre las personas y disonancias dentro
de la escuela.

El liderazgo contingente da cuenta de la diversidad de los contextos escolares
y de las ventajas de adaptar los estilos de liderazgo a una situacién especifica, en
lugar de aplicar un enfoque tnico en todas. El contexto educativo es demasiado
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complejo e impredecible para adoptar un solo enfoque de liderazgo en todos los
eventos y problemas. Los lideres deben ser capaces de descifrar cada situacién y
adoptar la respuesta mds adecuada. En suma, el liderazgo contingente no es un
modelo singular; mds bien representa un modo de respuesta que requiere un
diagndéstico efectivo seguido de una seleccién minuciosa del estilo de liderazgo
apropiado. No se basa en principios, sino que es pragmdtico y puede ser criticado
. <« »
por no tener un claro sentido del “problema global”.

Implicancia para los lideres escolares

Evidencia reciente obtenida en Inglaterra (Leithwood et al 2006) y, a nivel
internacional, (Robinson et al 2007) brinda un poderoso respaldo empirico a la
idea ampliamente aceptada de que la calidad del liderazgo es una variable clave
para asegurar resultados estudiantes y escolares positivos. Aparte de la docencia
en aula, el liderazgo es la variable con mayor potencial para generar una mejora
escolar. Sin embargo, se sabe mucho menos acerca de cémo los lideres inciden
en los resultados. A pesar de que se pueden producir mejoras de corto plazo
a problemas de mal desempeno escolar con soluciones rdpidas, por lo general
asociadas a un potente liderazgo gestor, es mucho mds arduo lograr progresos
sostenibles.

La tipologia de liderazgo analizada en este articulo brinda muchas claves para
directores, altos y medios directivos y equipos de liderazgo avanzado. El lideraz-
go gestor, que opera de manera jerdrquica, puede forzar cambios con una clara
orientacién, como un mayor foco en los exdmenes y los puntajes. Sin embargo,
esto suele depender de un lider individual y puede no conducir a un cambio sos-
tenible. Los enfoques de liderazgo transformacional apuntan a lograr una mayor
adhesion a los objetivos de la escuela a través del desarrollo de una visién com-
partida. Pero la visién es muchas veces la del director, con aquiescencia mds que
el compromiso genuino de los docentes y el resto del personal.

Las limitaciones de los esquemas jerdrquicos han llevado a un sinfin de mo-
delos alternativos de liderazgo participativo, distribuido y docente, concebidos
para ampliar el liderazgo y reforzar la importancia de las relaciones laterales y
verticales. Estos suelen manifestarse en estructuras de equipo. El estudio de Bush
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y Glover (2012) sobre equipos de liderazgo avanzado de alto desempefio mos-
traron su valor al brindar una coherencia y “densidad” de liderazgo. Los equipos
departamentales tienen el mismo potencial de ampliar la participacién en el lide-
razgo, pero existe escasa evidencia acerca de la forma mds efectiva de desarrollar y
sostener esos equipos. Los equipos (o redes) interescolares también pueden incidir
sobre los resultados, pero los beneficios de esas estructuras son, por lo general,
indirectos.

Pese a existir diferentes enfoques sobre el liderazgo y la gestién, un foco en el
liderazgo para el aprendizaje o “liderazgo instruccional” es un elemento esencial
para una escolaridad exitosa. Las nueve escuelas exitosas resefiadas en la investi-
gacion de Bush y Glover (2012) sobre equipos de liderazgo avanzado en Ingla-
terra posefan un foco compartido en una ensefianza y un aprendizaje de calidad,
sustentado en una cultura “sin excusas”. El liderazgo contingente sugiere que se
requiere un enfoque flexible, pero que prestar atencién al liderazgo para el apren-
dizaje es un elemento clave para una escolaridad exitosa.
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Hacia un fuerte liderazgo
centrado en el estudiante:
Afrontar el reto del cambio

Viviane Robinson*

A partir de una revision de los origenes y practicas que involucra el liderazgo centrado
en el estudiante, la autora subraya que para liderar incidiendo positivamente en

los aprendizajes y el bienestar estudiantil, se deben considerar cinco dimensiones:
establecer objetivos en relacion a los aprendizajes, asegurar proceso de ensefianza de
calidad, involucrarse directamente en los procesos de desarrollo profesional docente,
asegurar un entorno seguro en la escuela e involucrarla con la comunidad a lo que
agrega una“sexta dimension faltante”: el liderazgo de las relaciones entre la escuela y
la comunidad. Para para poder impulsar dichas dimensiones la autora da cuenta de las
capacidades claves con que debieran contar los directivos: utilizar los conocimientos
relevantes para tomar decisiones de liderazgo, resolver problemas complejos y crear

relaciones de confianza.

La esencia del liderazgo centrado en el estudiante es la focalizacién perma-
nente en las consecuencias que tienen las decisiones y acciones de los lideres en
los alumnos de los cuales son responsables (Robinson, 2011). Ya sea en términos
del desempeno, el bienestar, la creatividad o la participacién estudiantil, dichas
consecuencias constituyen la consideracién principal de los lideres al momento
de tomar decisiones o evaluar, tanto a nivel del equipo docente, de la escuela o
del sistema.

* Educadora y doctora en psicologia en la Universidad de Harvard, actualmente se desempefa como académica de la
Universidad de Auckland, donde dirige el Centro de Liderazgo Educativo.
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La importancia del liderazgo centrado en el estudiante parece algo obvio. Des-
pués de todo, es poco probable que un lider educativo no se comprometa a tomar
las mejores decisiones para sus estudiantes. No obstante, no basta con estar
motivado para transformarse en un lider centrado en los estudiantes. Para liderar
en una forma que incida de manera positiva en los aprendizajes y el bienestar
estudiantil se requieren considerables conocimientos y también ciertas destrezas
para aplicar dicho conocimiento en pos de construir las relaciones de confianza
necesarias para mejorar la ensefianza y el aprendizaje (Robinson, 2010).

En la primera parte de este capitulo revisaremos los principales aspectos del lideraz-
go centrado en el estudiante, sus origenes, las practicas que involucra y las capacidades
necesarias para ser un buen lider en cuya gestion, el centro sea cada estudiante.

Dado que gran parte del trabajo de un lider centrado en el estudiante consiste
en cuestionar y modificar las précticas escolares ineficaces, la siguiente seccién
del articulo versard sobre el proceso de liderar el cambio. Comenzaremos estable-
ciendo una comparacién entre dos diferentes enfoques para la gestién del cambio
y luego describiremos las capacidades que se requieren para liderar el cambio en
forma efectiva. Seguidamente, basindonos en nuestro actual programa de investi-
gacién sobre las capacidades del liderazgo centrado en el estudiante, analizaremos
hasta qué punto los lideres escolares ponen en prdctica dichas capacidades y los
tipos de intervencién que se requieren para desarrollarlas.

Introduccion al liderazgo centrado en el estudiante

Los origenes del liderazgo centrado en el alumno se nutren de un andlisis sis-
temdtico de la evidencia sobre las conexiones entre diferentes tipos de liderazgo y
los resultados estudiantiles (Robinson, Hohepa y Lloyd, 2008; Robinson, Lloyd
y Rowe, 2008). El resultado de nuestros andlisis es un modelo de liderazgo escolar
que describe el tamafo promedio de los efectos de cinco dimensiones de pricticas
de liderazgo en los resultados escolares (véase la figura 1).

El tamano de los efectos de la figura 1 oscila entre “leve” (asegurar un entorno
ordenado y seguro; manejo estratégico de los recursos) a “moderado” (establecer
objetivos y expectativas, aseguramiento de la calidad de la ensenanza) y “muy
significativo” (liderar el aprendizaje y la formacién docente).

46



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: Afrontar el reto del cambio

Como todas las generalizaciones resultantes de una investigacién, el tamano
promedio de los efectos debe ser tratado como evidencia para orientar las deci-
siones de liderazgo y no para imponerlas, puesto que dichas decisiones deben res-
ponder tanto al contexto como a la evidencia. Por ejemplo, los directores recién
asignados a una escuela donde el desafio mds urgente es que los alumnos asistan a
clases, deberian focalizarse en la quinta dimensién (asegurar un entorno ordenado
y seguro), aunque tenga un efecto promedio leve en relacidn a otras dimensiones
del liderazgo centrado en el estudiante.

Sin embargo, si se realiza una indagacién sobre las causas del ausentismo es-
colar y esta arroja que el contenido de las lecciones y el enfoque de ensenanza
contribuyen al ausentismo, habrd que hacer mayor hincapié en la tercera dimen-
sion (asegurar la calidad de la ensenanza) y en la cuarta (liderar el aprendizaje y
la formacién docente).

Cinco dimensiones del liderazgo centrado en el estudiante

Las cinco dimensiones de la figura 1 no estdn organizadas segtin el tamano
promedio de sus efectos, sino conforme a lo que nos ensenan sobre el impacto
positivo que pueden tener los lideres en los resultados académicos y sociales de los
estudiantes que estdn bajo su responsabilidad.

Figura 1. Cinco dimensiones clave

1. Establecer objetivos y expectativas [N 0,42
2. Asignar recursos de manera estratégica _ 0,31
3. Asegurar una ensefanza de calidad _ 0,42
4. Liderar el aprendizaje y la formacion docente [ R o84
5. Asegurar un entorno ordenado y sequro | 0.27

0 0,1 0.2 03 04 0,5 06 0,7 08 09 1

Tamano del efecto
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Primera dimensién: establecer objetivos y expectativas. Los lideres tienen
un impacto positivo cuando establecen objetivos (dimension 1) en relacién a los
conocimientos, destrezas y competencias que los estudiantes deben aprender para
cumplir con las aspiraciones expresadas en el curriculo nacional. Esta dimensién
también involucra establecer y comunicar las metas de aprendizaje, los estdndares
y las expectativas, y propiciar el involucramiento de todos los miembros del equi-
po en aras de lograr claridad y consenso respecto de los objetivos fijados.

La fijacién de objetivos, crea una brecha entre las condiciones actuales y las que
se desean alcanzar a futuro.

Cuando las personas estin comprometidas con un objetivo, esta brecha se ex-
presa como un descontento constructivo que promueve conductas tendientes a
lograr la meta. Para que los objetivos tengan este efecto motivador se requieren
tres condiciones: capacidades, compromiso y claridad. En primer lugar, las perso-
nas cuyos esfuerzos son necesarios para la consecucién del objetivo, deben sentir
que poseen las capacidades para lograrlo o que en el proceso las desarrollarin
mediante la experticia y el apoyo de otros. Segundo, el compromiso se genera
cuando las personas perciben que hay una conexién entre un objetivo y lo que va-
loran. Por ejemplo, si los docentes valoran la visién del lider en cuanto a propiciar
que todos los estudiantes sean alumnos comprometidos y exitosos, respaldardn las
metas especificas tendientes a mejorar los logros y el compromiso de determina-
dos grupos de estudiantes. La tercera condicion para establecer objetivos efectivos
es la claridad. Cuando los objetivos son claros y especificos se puede efectuar un
seguimiento de los progresos realizados e introducir los ajustes necesarios. Por
el contrario, cuando son vagos, hay incertidumbre en cuanto al objetivo y a los
progresos realizados. El establecimiento de objetivos mejora el desempefio y los
aprendizajes; también tiene consecuencias psicoldgicas positivas ya que brinda
un sentido de prioridad y de propésito, alejando la percepcién de que todos los
problemas son igualmente importantes y demandantes.

Puesto que la mayoria de los lideres escolares deben establecer objetivos como
parte de la planificacidn estratégica anual y de su propia formacién profesional,
ellos estdn familiarizados con el proceso. Sin embargo, el desafio no consiste en
redactar objetivos sino en cumplir con los tres requisitos para el establecimiento

48



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: Afrontar el reto del cambio

de objetivos efectivos en aras de que las probabilidades de alcanzarlos sean mayo-
res. El principal error que cometen los lideres escolares es establecer demasiados
objetivos y no abocarse a ellos de manera permanente. Los objetivos se establecen
en dreas que requieren mejora y, por ende, son por definicién dificiles de alcanzar.
Los lideres tienen que darse el tiempo —y concedérselo a los demds— para aprender
lo que se requiere y para que dicho conocimiento se traduzca en nuevas rutinas
escolares que garanticen la consecucién de los objetivos.

Segunda dimensién: Asignar recursos de manera estratégica. Una vez es-
tablecido los objetivos, los lideres ponen en prictica su capacidad estratégica se-
leccionando y asignando recursos; entre ellos, recursos materiales, econémicos,
tiempo y experticia para la consecucién de los objetivos prioritarios. Si, por ejem-
plo, la escuela ha establecido como objetivo prioritario desarrollar el interés de
los menores varones por la lectura, el manejo estratégico de los recursos puede
implicar la compra de libros adicionales para la biblioteca que sean interesantes
para ellos. También puede traducirse en que, cuando el docente bibliotecario deje
la escuela y los recursos monetarios sean escasos, la opcién de reducir las horas
de funcionamiento de la biblioteca sea rechazada y se opte por ahorrar en otros
dmbitos.

La palabra “estratégico”, en la descripcién de esta dimensién, indica que se
trata de una destreza tendiente a alinear los recursos para la consecucién de los
objetivos mds que en asegurar los recursos en si mismos. Por lo tanto, esta di-
mensién no debe interpretarse como la capacidad de recaudar fondos, conseguir
subvenciones o asociarse con empresas, ya que dichas destrezas pueden aplicarse
o no en formas que sirvan a los objetivos prioritarios. En un contexto de escasos
recursos, el liderazgo estratégico consiste en la capacidad de tomar decisiones res-
pecto de la asignacién de recursos en base a un sentido claro de qué objetivo tiene
mayor o menor prioridad en un momento especifico.

Los lideres estratégicos protegen a las escuelas de escenarios para la obtencién
de recursos que atenten contra el logro de los objetivos prioritarios. Se resisten
a iniciativas nacionales u otras que, por importantes y potencialmente utiles
que sean, distraigan a los docentes de los aprendizajes y del esfuerzo ligado a la
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consecucién de los objetivos fijados. Existe considerable evidencia en el sentido
que la bisqueda de recursos bien intencionada pero no estratégica puede tener
consecuencias negativas, tanto para el equipo docente como para los estudian-
tes, ya que las escuelas quedan inmersas en una serie de actividades de mejora
fragmentadas.

Puede que los directores adviertan que la atencién de los miembros del equipo
estd dispersa, pero que la tinica forma de obtener los recursos necesarios y de pro-
piciar el compromiso del equipo con diferentes intereses y fortalezas sea asociarse
con distintas iniciativas. Adicionalmente, las necesidades emocionales y sociales
de muchos estudiantes requieren de asociaciones externas. Frente a tantas de-
mandas, los directores se sienten incapaces de rechazar determinados programas
y razonan que de alguna manera estos se complementardn entre si. Siguen adop-
tando o poniendo a prueba diferentes programas, pero no se esmeran lo suficiente
para establecer o fortalecer la coordinacién y la coherencia entre ellos (Newmann,
Smith, Allensworth y Bryk, 2001, pag. 298).

El recurso mds importante que gestionan los lideres son los docentes ya que,
comparada con otras variables del sistema, la calidad de la docencia es el factor que
mds incide en las variaciones del desempefio estudiantil (Nye, Konstantopoulos y
Hedges, 2004). En las escuelas dificiles de dotar de personal, es particularmente
importante que los lideres presten especial atencion a los factores inherentes a la
escuela que afectan la contratacién o la retencién docente (Grissom, 2011).

Tercera dimensién: Asegurar una ensenanza de calidad. Esta dimensién
consta de tres sub-dimensiones interrelacionadas. En primer lugar, los lideres de
las escuelas de alto desempeno se distinguen de sus contrapartes en escuelas de
bajo desempefio por ejercer una activa funcién de supervisién y coordinacién del
programa docente. Por ejemplo, en estos establecimientos los lideres escolares
estdin mds involucrados en establecer progresos del curriculo en los diferentes
niveles escolares.

Segundo, a diferencia de lo que ocurre en las escuelas de bajo desempefio, es
mids probable que los docentes de las escuelas de alto desempefio informen que
los lideres observan la ensefianza en aula y brindan retroalimentacién para mejo-
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rar la ensenanza. Estos hallazgos sobre los beneficios de la retroalimentacién
por parte de los lideres difieren sustancialmente de los testimonios habituales
de los docentes en cuanto a que las evaluaciones no los ayudan a mejorar la
ensefanza (Ellett y Teddlie, 2003; Claire E. L Sinnema y Robinson, 2007). La
evidencia mds reciente confirma que los lideres que visitan las aulas y brindan
retroalimentacion en funcién de la formacién docente, inciden positivamente
en el desempeno estudiantil. Sin embargo, cuando visitan el aula para “ser vis-
tos en la sala de clases” o con una vaga funcién de monitoreo, es mds probable
que el impacto sea negativo (Grissom, Loeb y Master, 2013). En tercer lugar,
se comprobé que las escuelas de alto desempefio hacen mayor hincapié en que
sus profesores monitoreen los resultados de los estudiantes y que ajusten su
ensenanza en base a los resultados de las evaluaciones.

Varios mecanismos teéricos concurren en esta dimensién. Los conceptos de
coherencia y alineacién contribuyen a explicar su importancia, dado que los pro-
gresos curriculares, las evaluaciones alineadas con el curriculo y los enfoques do-
centes consistentes mejoran las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.
Sabemos que es mds probable que los estudiantes aprendan cuando sus experien-
cias se conectan entre si y se construyen unas sobre otras (Bransford, Brown y
Cocking, 2000). Mientras mds fragmentado y sobrecargado el curriculo, menores
son las probabilidades de que los estudiantes logren establecer dichas conexiones
Por ejemplo, es muy probable que los nifios que estin aprendiendo a leer en
escuelas donde hay discontinuidad entre el vocabulario y el enfoque de lecto-
escritura adoptado en el preescolar y el primer grado, o entre las actividades de
lectoescritura en el hogar y la escuela, tropiecen con dificultades para establecer
una conexién entre su experiencia actual y la pasada.

La literatura sobre retroalimentacién y autorregulacién constituye un buen
recurso para comprender cémo los lideres pueden mejorar el desempefio estu-
diantil a través de la observacién del profesor y la retroalimentacién. Por ejemplo,
la retroalimentacién asociada a una estrategia correctiva es mds provechosa que
aquella que no lo es (Black y Wiliam, 1998). Las visitas al aula y las observaciones
relacionadas con la formacién docente son mids utiles que las que se realizan con
fines de monitoreo o para cumplir con las normas.
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Cuarta dimension: Liderar el aprendizaje y la formacién docente. Esta di-
mensidén del liderazgo abarca muchos otros factores aparte de financiar y organizar
el aprendizaje y la formaciéon docente. Supone también que los lideres participan
activamente en esas instancias con los profesores, modelando el rol de aprendizaje
y liderdndolo, por lo menos en relacién a las actividades de aprendizaje relevantes
para los objetivos prioritarios. Los contextos para dicho aprendizaje son formales
(reuniones del equipo docente o actividades de formacién profesional) e infor-
males (conversaciones en los pasillos o en la oficina sobre aspectos especificos de
la ensefianza y el aprendizaje).

sPor qué tiene un impacto tan alto esta dimensién de liderazgo? Una de las
posibles explicaciones es que los lideres que reciben una puntuacién alta en esta
dimensidn se focalizan sistemdticamente en mejorar la calidad de los docentes y
de la ensefianza, y que este es el factor en las escuelas que tiene mayor impacto en
los resultados estudiantiles. Otra interpretacién es que los lideres que participan
activamente con los profesores adquieren una mayor compresién de las condi-
ciones que estos requieren para mejorar sus practicas, en linea con lo que sugiere
la formacién profesional. Por ejemplo, al aprender a la par con sus docentes,
pueden apreciar que el cambio sostenido exigird nuevas rutinas en materia de
agrupamiento de los estudiantes, programacién, recursos docentes y margenes de
tiempo. También tendrdn un mejor conocimiento de la duracién y de las proba-
bles etapas del proceso de cambio.

Para liderar el aprendizaje docente se requiere un buen conocimiento de las
cualidades que pueden incidir mayormente en que sea efectivo, es decir, que re-
porte mayores beneficios a los estudiantes de los docentes que participan en el
proceso. La investigacién actual nos brinda una buena guia respecto del con-
texto, el contenido, las actividades y los procesos de aprendizaje asociados con
una formacién profesional mds y menos efectiva. (Timperley y Alton-Lee, 2008;
Timperley, Wilson, Barrar y Fung, 2007). En relacién al contexto, las oportuni-
dades efectivas se caracterizan por periodos de aprendizaje mds prolongados, el
uso de experticia externa, el compromiso de los docentes con el proceso, aunque
los docentes se hayan ofrecido o no en forma voluntaria, y el alineamiento de la
formacién profesional con las prioridades y las politicas en curso.
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Los contenidos asociados a un mayor impacto en los alumnos de los profesores
participantes tienen las siguientes cualidades: integracién de principios tedricos y
ejemplos pricticos; un claro acento en las contribuciones de los profesores a los
resultados estudiantiles y un foco en la utilizacién de las evaluaciones estudianti-
les para mejorar la ensenanza.

La efectividad de la formacién profesional no depende de que se hayan reali-
zado o no observaciones en el aula o de la retroalimentacién a los profesores, las
lecturas profesionales u otras actividades. Mds importante que la eleccién de una
actividad en particular, es la alineacién entre el propdsito con la actividad, el ofre-
cer diferentes actividades, tener un claro enfoque en el impacto de la ensefianza en
los estudiantes y brindar oportunidades para debatir conceptos claves.

Finalmente, los procesos de aprendizaje relacionados con una formacién profe-
sional efectiva implican poner a prueba las concepciones de los docentes, una co-
nexién profunda con su forma de pensar y, cuando sea necesario, la construccién
conjunta de nuevas concepciones y practicas. Una implicacién clara de esta inves-
tigacién es que la formacién profesional exige grandes destrezas de facilitacion.

Quinta dimensién: Asegurar un entorno ordenado y seguro. Esta dimen-
sién se refiere al establecimiento de un entorno ordenado, seguro y apoyador
donde los docentes puedan centrarse en la ensenanza y los alumnos en aprender.
Las conductas de liderazgo que contribuyen a esta dimensién incluyen, entre
otras, un foco en la comprensién intercultural y el respeto por la diferencia, un
c6digo de disciplina claro, interrupciones minimas del tiempo de instruccién y
efectividad en la resolucién de conflictos.

El sentido de seguridad y orden constituye una de las necesidades humanas
mids bésicas. Su ausencia tiene un impacto directo en la motivacién de los estu-
diantes para aprender y en la participacién escolar (Anthony S. Bryk, Sebring,
Allensworth, Luppescu y Easton, 2010). La falta de seguridad y orden también
afecta directamente el tiempo de aprendizaje, ya que interrumpe las rutinas de
la escuela y del aula. En vez de abordar los temas relacionados con el manejo de
los alumnos caso por caso, el orden se establece mediante un conjunto estin-
dar de principios operativos y rutinas que brindan respuestas a los problemas
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comunes de cada dia, como, por ejemplo, el uso y resguardo de los dispositivos
moviles en el aula.

Las rutinas escolares consagran los principios y expectativas implicitas o explici-
tas y se refuerzan mediante una cultura escolar de responsabilidad y rendicién de
cuentas colectiva. Es necesario seguir las rutinas, pero estas también deben cuestio-
narse cuando ya no cumplen su propésito. En otras palabras, el liderazgo exige que
las personas se hagan responsables de respetar las decisiones colectivas y al mismo
tiempo se mantiene abierto a la posibilidad de modificar dichas decisiones.

Los estudiantes obtienen mejores logros y se involucran mds en los aprendizajes
cuando impera el orden en las salas de clases. Las aulas productivas y ordenadas son
aquellas donde las expectativas en torno a las conductas se negocian con los estu-
diantes, se articulan claramente y se cumplen en forma consistente. Las relaciones
entre docentes y alumnos son de vital importancia; las normas se transformaran en
fuente de conflicto si los estudiantes no tienen una buena relacién con los docentes.

Si los lideres no establecen normas de conducta en todos los niveles del esta-
blecimiento escolar, los docentes tropezardn con grandes dificultades para que sus
aulas sean productivas. La capacidad de manejar las conductas disruptivas es una
de las destrezas claves que deben tener los docentes y es preciso contar con un
enfoque global en la escuela para respaldarlos en esta labor.

Visto desde una perspectiva educativa mds que empresarial, el trabajo de crear
un entorno escolar seguro y ordenado se traduce fundamentalmente en mejorar el
involucramiento fisico, emocional y cognitivo de los estudiantes brindando res-
puesta a sus necesidades de apoyo y cuidado, control sobre sus aprendizajes, y logro
académico (Wang y Holcombe, 2010). Por otra parte, el compromiso de los estu-
diantes con la escuela, particularmente mediante la asistencia, estd directamente
relacionado con su percepcién de si el entorno en que se desenvuelven es o no fisica
y psicolégicamente seguro y de si la mayoria de los docentes los aprecian o no.

La sexta dimensién faltante. Idealmente, el modelo de liderazgo centrado
en el estudiante deberfa incluir una sexta dimensién que apunte al liderazgo de
las relaciones entre la escuela y la comunidad. La omisién no se debe a que los
vinculos entre la escuela y la comunidad carezcan de importancia sino al hecho de

54



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: Afrontar el reto del cambio

que contamos con pocas investigaciones sobre las practicas de liderazgo necesarias
para establecer esos vinculos.

Si dichas investigaciones se realizaran, probablemente arrojarian que el lide-
razgo de las relaciones entre la escuela y la comunidad reviste al menos la misma
importancia que las dimensiones ya incluidas en el modelo. Ello, porque ya sa-
bemos, entre otros, que los lazos entre los padres y la escuela tienen un impacto
en el compromiso de los estudiantes con su escolaridad (Bryk et al, 2010). Estos
lazos se construyen estableciendo vinculos entre los programas de ensefianza y los
recursos y las pricticas comunitarias relevantes y mediante el involucramiento de
los padres en la educacién. Actualmente no contamos con evidencia acerca del
impacto de las pricticas de liderazgo en los resultados estudiantiles; por ello, es
necesario realizar investigaciones a fin de poder incluir una sexta dimensién en el
modelo de liderazgo centrado en el estudiante.

Tres capacidades del liderazgo centrado en el estudiante

Si bien las cinco dimensiones de este modelo de liderazgo centrado en el es-
tudiante responden a la pregunta “;gué tienen que hacer los lideres (en base a la
evidencia) para tener un mayor impacto en los resultados de los alumnos?”, ellas
no indican cémo lograrlo. Para ello, habrd que formular y responder a una nueva
pregunta: “;Cudles son los conocimientos y destrezas (capacidades) que deben tener
los lideres para poner en préctica las cinco dimensiones con confianza?”

Nuevamente, en base a la evidencia, argumentamos que hay tres capacidades
claves: utilizar los conocimientos relevantes para tomar decisiones de liderazgo,
resolver problemas complejos y crear relaciones de confianza (Robinson, 2010).
La primera capacidad no solo implica un amplio conocimiento del aprendizaje,
la ensenanza y el curriculo. Por ejemplo, una cosa es conocer la evidencia que
entregan las investigaciones sobre los tipos de tareas para el hogar que tienen un
impacto negativo y positivo en los estudiantes (Epstein y Van Voorhis, 2001;
Patall, Cooper y Robinson, 2008; Van Voorhis, 2003, 2004), pero saber c6émo
utilizar dicha evidencia para revisar y modificar la politica escolar sobre las
tareas es algo totalmente distinto (Van Voorhis y Sheldon, 2004). Lo que se
requiere es la capacidad para utilizar los conocimientos.
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Asimismo, es preciso contar con un conocimiento profundo de los aspectos me-
dulares de la ensefanza y el aprendizaje para que las generalizaciones que arroja la
investigacién, como aquellas en que se basa el modelo de liderazgo centrado en el
estudiante, puedan aplicarse en forma flexible en diferentes contextos, preservando
al mismo tiempo su integridad. Tomemos, por ejemplo, la primera dimensién del
liderazgo centrado en el estudiante: establecer objetivos y expectativas. La mayoria
de los lideres escolares declaran tener buenas destrezas en este dmbito porque se les
exige en forma rutinaria que establezcan metas de formacién profesional, anuales y
estratégicas. Sin embargo, las investigaciones que hemos realizado sobre la fijacién
de objetivos arrojan que muy pocos incluyen los elementos necesarios para que di-
cho proceso sea efectivo (Sinnema y Robinson, 2012). Ello se debe en parte a que,
si bien los lideres tienen un conocimiento superficial de como establecer objetivos,
desconocen en gran medida los principios subyacentes y las condiciones necesarias
para que funcionen (Latham y Locke, 2006; Seijts y Latham, 2012).

La segunda capacidad del liderazgo centrado en el estudiante —resolver pro-
blemas complejos— es esencial para el liderazgo efectivo y para el desempefno
organizacional ya que conlleva el conocimiento y la reduccién de las barreras
que obstaculizan el logro de los objetivos (Mumford, Zaccaro, Harding, Jacobs y
Fleishman, 2000; Zaccaro, Mumford, Connelly, Marks y Gilbert, 2000). Si un li-
der escolar desea mejorar la comprensién en matemdticas de los alumnos, no bas-
ta tener un conocimiento cabal de la pedagogia, el lider deberd ademads ser capaz
de discernir y afrontar retos, tales como los conocimientos matemdticos limitados
de los propios docentes, las creencias de los profesores y alumnos sobre sus capa-
cidades en matemdticas y las précticas de evaluacién que recompensan la fluidez
en matemdticas por sobre la comprension. La resolucién de problemas complejos
implica discernir cudles son los desafios e idear soluciones para superarlos.

Para los lideres educativos, la resolucién de problemas es casi siempre un proceso
social que involucra a colegas reales con los que posiblemente tengan una historia de
desaveniencias y tensiones. Es un contexto muy disimil al proceso solitario de reso-
lucién de problemas utilizado en algunos estudios empiricos sobre la resolucién de
problemas educativos. (Allison y Allison, 2003; Brenninkmeyer y Spillane, 2008).
Dichos estudios prescinden de los desafios interpersonales y emocionales que impli-
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ca trabajar con colegas de carne y hueso que posiblemente tengan perspectivas di-
ferentes sobre la naturaleza y las causas de un problema y sobre cémo resolverlo. Es
por ello que dentro de nuestra investigacién actual hemos incluido estudios sobre
la forma en que los lideres solucionan problemas reales en el trabajo con sus colegas
reales (Robinson y Donald, 2014; Robinson, Meyer, Le Fevre y Sinnema, 2015).

La tercera capacidad necesaria para poner en préctica el liderazgo centrado en
el estudiante es construir relaciones de confianza (Bryk y Schneider, 2002; 2003).
Si bien las destrezas interpersonales ocupan un lugar central en gran parte de los
debates sobre el liderazgo, el enfoque que adopto en el liderazgo centrado en el
estudiante es que las relaciones entre los adultos deben estar al servicio de los
intereses de los estudiantes. En otras palabras, la capacidad que deben poner en
préctica los lideres centrados en el estudiante es construir confianza, a la vez que
se abocan a la ardua tarea de mejorar la ensenanza y los aprendizajes. Muchos li-
deres se esfuerzan por integrar estos dos propésitos, especialmente cuando tienen
dudas sobre el desempeno o la conducta de los docentes. El siguiente escenario se
basa en un ejemplo real de dicha dificultad (Timperley, 2005).

Un director es asignado a una escuela primaria que ha estado partici-
pando en una iniciativa de lecto-escritura financiada con fondos piiblicos.
El trabajo ha supuesto un reto para los docentes que han tenido que reorga-
nizar el programa de lectura, ademds de aprender a ensefiar a leer en forma
diferente. Pero los resultados han sido sobresalientes, ya que los estudiantes
han logrado los mayores avances de las siete escuelas que participan en la ini-
ciativa. A pesar de ello, dos profesores solicitan permiso al director para orga-
nizar su programa en _forma diferente al enfoque propuesto por el facilitador
en lecto-escritura. Se han topado con grandes dificultades para manejar
la cantidad de sesiones de lectura en grupos pequenos que el facilitador
considera necesarias. El director, que no estd familiarizado con el progra-
ma, estd de acuerdo en que el costo es demasiado alto para estos profesores y
les sugiere que organicen su programa de manera que se adapte a su estilo de
ensenanza. Al final del ario, los progresos en lectura de estos estudiantes son
mucho mds bajos que los obtenidos en los dos anos anteriores.
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Este es un ejemplo paradigmdtico de liderazgo centrado en el adulto mds que en
el estudiante. Consciente o inconscientemente, el director privilegi6 los intereses
de los adultos por sobre los de los estudiantes. Un enfoque mds centrado en los
estudiantes exige que el lider integre las necesidades de los adultos y los estudiantes,
y cuando hay tensiones entre ambos, anteponga los intereses de los estudiantes.
Para lograr esta integracion, se requieren considerables destrezas a fin de poner en
préctica las tres capacidades de liderazgo centrado en el estudiante. Siguiendo con
el ejemplo que tenfamos, en primer lugar, el lider debe tener un buen conocimiento
de las condiciones necesarias para asegurar el éxito de la iniciativa de lecto-escritura.
Para ello, es necesario que esté informado de las razones que tuvo el facilitador para
exigir un determinado niimero semanal de sesiones de lectura en grupos pequefios
y cudles son las posibles consecuencias de reducir el nimero de sesiones. Segundo,
el lider debe tener destrezas para resolver problemas complejos, lo que en el caso
anterior significa comprender por qué estos dos profesores tienen tantas dificultades
para manejar las sesiones de lectura en grupos pequenos. Al contar con esa informa-
cién, el lider puede idear una solucién que integre las necesidades de los profesores
y de los estudiantes. Es probable que ésta pase por liderar —u organizar para que
alguien lidere— el aprendizaje y la formacién profesional de los docentes (dimensién
4), lo que le permitiria a estos profesores manejar sus clases de manera que puedan
aumentar las horas que dedican a la ensefianza en grupos pequenos. Las destrezas
interpersonales son también parte del liderazgo ya que lo que se requiere en el caso
anterior es una solucién integradora, con la que se comprometan el director, los
profesores y el facilitador (De Dreu, 2010). Las relaciones de confianza no se cons-
truyen —o, por lo menos, no se mantienen— cuando se satisfacen los intereses de una
de las partes sin haber antes analizado la situacién problemadtica.

Liderar el cambio en aras de un liderazgo mas fuerte

Nuestra esperanza es que esta breve resena del liderazgo centrado en el estu-
diante, junto con el escenario descrito, refleje en alguna medida la complejidad
de este tipo de liderazgo, una complejidad que a su vez refleja la de la practica del
liderazgo en si misma. Un conocimiento profundo del modelo permite que los
lideres en todos los niveles detecten practicas y rutinas que no estdn verdadera-
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mente centradas en el estudiante, como, por ejemplo, asignar a los docentes mds
efectivos y con mayor experiencia a las clases donde los estudiantes tienen altas
capacidades, o someter en forma rutinaria a los estudiantes a evaluaciones en las
que las probabilidades de éxito son escasas. Para desarrollar un mejor liderazgo
centrado en el estudiante, ya sea dentro del equipo docente, en la escuela o en el
sistema global, es necesario contar con las capacidades para cuestionar y modificar
estas practicas.

En el resto de este capitulo, establecemos una comparacién entre dos enfoques
para liderar el cambio y analizamos por qué es probable que uno de ellos sea mu-
cho mis efectivo que el otro. El andlisis se nutre del programa de investigacién
que dirigimos desde que se publicara nuestro libro en 2011 sobre las capacidades
requeridas para lograr un liderazgo centrado en el estudiante. En especial, la capa-
cidad de construir relaciones de confianza abocdndose al mismo tiempo a la dificil
tarea de mejorar la ensenanza y los aprendizajes.

Dos enfoques para liderar el cambio

No hace mucho tiempo recibi una invitacién de un consejo educativo para
dictar un taller con lideres escolares orientado a establecer una conexién entre
el liderazgo escolar centrado en el estudiante y su nueva politica de evaluacién
formativa. Se trataba de ilustrar la relevancia del liderazgo escolar centrado en
el estudiante, en relacién a esta politica y de brindar oportunidades para que
los lideres escolares debatieran qué caracteristicas tendria dicha politica en sus
escuelas. Mi resefia plasmaba el tipico enfoque de la reforma escolar: los estra-
tegas del cambio (generalmente las personas encargadas de disenar las politi-
cas) disefian una reforma tras haberse asesorado con una cantidad relativa de
profesionales en el dmbito; las ideas de reforma se comunican a las personas
responsables de su implementacién (generalmente los lideres escolares) y a es-
tos ultimos se les brinda una amplia gama de oportunidades e incentivos para
aprender a implementar la politica en sus propios contextos escolares (Kanter,
Stein y Jick, 1992).

Si bien existen versiones mds sofisticadas de este disefio (diseminar e imple-
mentar estrategias de cambio), el supuesto bdsico es que para liderar el cambio hay
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que focalizarse intensamente en el futuro, en las zuevas politicas y practicas (Kanter
etal., 1992). Aunque no se puede argumentar en contra de este planteamiento, pasa
por alto que el cambio no se realiza en un vacio. El cambio conlleva una interac-
cién compleja entre cientos de practicas y rutinas existentes, entre ellas, las nor-
mas y los marcos interpretativos en que se alojan, y las practicas y rutinas exigidas
por la reforma (Spillane, Reiser y Reimer, 2002). Cuando las précticas existentes
entran en conflicto con la reforma propuesta, es preciso identificar y resolver
estos puntos de tensién para lograr una implementacién exitosa y ello representa
un trabajo arduo y complejo. Dicha complejidad es fruto de que las conductas
administrativas y de liderazgo en que se centra la reforma constituyen las manifes-
taciones externas de teorfas de la accién organizacionales, grupales e individuales,
y es precisamente porque dichas teorfas se entretejen con creencias y valores que
el proceso de cambio es tan dificil de implementar (Argyris, 1976). Las teorias de
la accién establecen una conexidn entre las conductas, las creencias y los valores
en que se originan, y en sus consecuencias previstas e involuntarias (Robinson,
2014b). Desde el punto de vista del observador, una teoria de la accién explica la
accion identificando la 16gica que dio origen a dicha accién en particular y no a
otra. Tomemos, por ejemplo, una estrategia de reforma cuyo objetivo es mejorar
las destrezas de los alumnos para resolver problemas en el dmbito cientifico y
matemdtico. La estrategia requiere que los profesores utilicen textos complejos en
lugar de sencillos resimenes, que ensefien practicas de lecto-escritura especificas a
las asignaturas y que realicen detallados andlisis del material en vez de utilizar pla-
nillas de estudio. Para muchos docentes de secundaria, adoptar dicha pedagogia
exige un cambio, no solo de sus conductas, sino también de sus creencias y valo-
res, en otras palabras, de su teoria de la accién sobre la ensefanza de las ciencias
y las matemdticas. Si los docentes creen que la ensefianza de la lecto-escritura le
corresponde al departamento de inglés, que no pueden ensefar la lecto-escritura
especifica a la asignatura al mismo tiempo que los contenidos de la asignatura y
que la utilizacién de textos complejos en lugar de materiales sencillos dard origen
a problemas conductuales en el aula, no estardn dispuestos a adoptar las nuevas
précticas a menos que se vean forzados a hacerlo. El cambio propuesto es incom-
patible con la teorfa de la accidn subyacente a las practicas existentes y mientras
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no se resuelva esta tension, es poco probable que utilicen el nuevo enfoque. La
dificultad del cambio es proporcional al grado de tension entre las teorias de la
accién inherentes a las practicas existentes y las que estdn explicitas o implicitas en
las nuevas practicas propuestas.

El enfoque del bypass para liderar el cambio. Cuando los lideres del cambio
se focalizan en las pricticas futuras que han sido propuestas y no en cémo inter-
sectan con las pricticas existentes, estdn empleando lo que yo denomino la “teoria
del bypass para el cambio”, estdn circunvalando las teorifas de la accién individua-
les y organizacionales en que se alojan y sustentan las précticas existentes. Cuando
el cambio propuesto es compatible con la creencias y los valores existentes y exige
tan solo un cambio conductual, es posible que la estrategia del sypass sea eficaz.
Después de todo, no es dificil que los docentes adopten y adapten nuevas ideas
que se ajustan a su repertorio pedagdgico presente. Cuando las propuestas de
reforma estdn en conflicto con sus valores y creencias, es decir, cuando se requiere
un cambio de doble bucle, es probable que la estrategia del bypass sea insuficiente,
ya que los docentes perciben que el cambio es incompatible con sus valores (Ar-
gyris y Schon, 1996; Robinson y Timperley, 2013).

La estrategia del bypass impide que los lideres desarrollen una cabal com-
prensién de las razones para adoptar las nuevas pricticas, razones que explican
dichas pricticas y que son la fuente de las objeciones al cambio. Sin una com-
prensién cabal de las teorfas que subyacen a las pricticas que se desea cambiar,
los lideres no podrdn evaluar el impacto de los cambios y las barreras para su
implementacién.

Una de las consecuencias de la estrategia del &ypass es una seria subestimacion
de la complejidad y las dificultades inherentes al cambio (Kanter et al., 1992).
Otra consecuencia es la brecha que genera entre el diseno de la reforma, su im-
plementacién y los resultados (Elmore, 2004). Una reforma exitosa requiere una
coalicién fuerte y sostenida entre los estrategas del cambio y quienes la implemen-
tan. Son estas coaliciones las que construyen relaciones de confianza y enfoques
compartidos, elementos esenciales para un esfuerzo coherente y coordinado en
pos de la reforma (Anthony S. Bryk et al., 2010). Es poco probable que el en-
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foque del bypass genere las relaciones de confianza necesarias para fraguar esta
coalicién (Kanter et al., 1992).

Tal vez la mayor ensefianza que arroja este andlisis es que una de las etapas
bésicas del liderazgo para gestionar el cambio, estd en la necesidad de desarrollar
una apreciacion profunda de las teorfas que impulsan las practicas que se intentan
cambiar. Utilizo la palabra ‘apreciacién’ en forma deliberada ya que demuestra
respeto y curiosidad, actitudes fundamentales para que los lideres profundicen su
conocimiento de los impactos en el dia a dia de las reformas propuestas, en vez
de centrarse en “la resistencia al cambio” de los demds. Para muchos lideres, lo
anterior requiere modificar sustancialmente su enfoque y pasar de la defensa de su
agenda de cambio a una indagacién colaborativa y a la evaluacion de los méritos
relativos de las practicas existentes y de las practicas alternativas propuestas. Esto
es lo que denomino, liderar el cambio a través del involucramiento con la teoria
(Robinson y Timperley, 2013).

El enfoque del involucramiento con la teoria para liderar el cambio. Cuan-
do las propuestas de cambio son compatibles con las creencias y valores de quie-
nes las implementan, es probable que la teoria de cambio del bypass resulte ade-
cuada, ya que para lograr el éxito se requiere un cambio conductual de un solo
bucle (Robinson, 2014a). Cuando las propuestas de cambio entran en conflicto
con las creencias actuales, habrd que implementar un cambio a nivel mucho mds
profundo ya que las incompatibilidades deben ser objeto de una amplia revision.
En este tipo de situaciones se debe pasar de un enfoque del bypass a un enfoque
del ‘involucramiento’.

El enfoque del involucramiento consiste en explicitar la teorfa o teorias en que
se basan las précticas existentes y colaborar con las personas que las implementan
para debatirlas a fondo y eventualmente revisarlas. El proceso es reciproco en
cuanto que la teorfa alternativa que el lider desea introducir también tiene que
ser explicita y abierta a revisién, especialmente en aquellos puntos en que hay
tensién entre dicha teorfa y las teorfas de la accion existentes. El involucramiento
con la teorfa es, en esencia, un proceso de competencia entre teorfas en que se
debaten los méritos relativos de la teoria de la accién existente y de las que estdn
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siendo propuestas (Robinson y Walker, 1999). Este enfoque no prospera cuando
los lideres del cambio se cierran ante la retroalimentacién inicial o permanente en
cuanto a la idoneidad de sus propuestas. Tampoco prospera cuando los docentes
no estdn dispuestos a debatir los méritos de las practicas que estdn utilizando.

Lo que se busca lograr son dos tipos de resultados. En materia de relaciones, el
objetivo es mejorar el entendimiento y la confianza mutua, ya que sin este factor es
imposible implementar un cambio coherente y duradero (Bryk y Schneider, 2002;
2003). En cuanto a la tarea sustantiva, el objetivo consiste en fraguar una nueva teo-
ria de la accién que asegure el logro de los objetivos acordados en aras de la mejora.

El enfoque del involucramiento con la teoria consta de cuatro fases: establecer
el problema a resolver, explicitar la teorfa en que se basan las précticas existentes,
evaluar la idoneidad relativa de la teorfa en que se sustentan las practicas existen-
tes y las précticas alternativas propuestas, e implementar una nueva teoria que
sea lo suficientemente consensuada. Como todas las descripciones secuenciales
del cambio, este resumen constituye una simplificacion de su cardcter iterativo,
dindmico y engorroso (Kanter et al., 1992). Si bien el espacio solo permite una
breve resefia de los procesos que involucra, hay estudios de caso disponibles que
incluyen una explicacién metodolégica (Argyris y Schon, 1996; Malen, Cronin-
ger, Muncey y Redmond-Jones, 2002; Patton, 2011; Robinson, 1993).

Las cuatro fases principales del involucramiento con la teorfa se ilustran en
la figura 2. Las flechas al interior de cada fase, asi como entre cada una de ellas,
ilustran el cardcter iterativo y no lineal del proceso. La identificacién inicial del
problema que se intenta resolver a través del proceso de cambio es un importante
primer paso, ya que si se descuida, los participantes no tendrdn claridad suficiente
sobre la necesidad de implementar cambios. El problema puede ser identificado
en base a evidencia sobre los resultados académicos o sociales, o a las pricticas
incompatibles con el enfoque existente de lo que constituye un buen proceso de
ensefianza y aprendizaje. Como lo demuestra el ciclo iterativo en la figura 2, esta-
blecer el problema no es sencillo. Sin embargo, es necesario adoptar una decisién
inicial para definir el foco de indagacién de las teorfas de la accién pertinentes.
Por ejemplo, si el asunto son los deficientes resultados de los estudiantes secun-
darios en la resolucién de problemas cientificos y matemadticos, la investigacién
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Figura 2. Liderar el cambio mediante el involucramiento con la teoria
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posterior podria focalizarse en identificar las pricticas de ensefianza que inciden
en dichos resultados.

Como ya sefialamos, estas practicas pueden traducirse en la utilizacién de tex-
tos mds sencillos, en la ensenanza grupal de los contenidos de las ciencias y mate-
miticas con escaso foco en las estrategias de lecto-escritura especificas a las asig-
naturas. Dichas précticas no son solo conductas; son los indicadores observables
de las teorfas de la accién de los docentes sobre la ensefianza de las asignaturas.
Las conductas observables se fundamentan en una serie de creencias sobre cémo
lograr los objetivos propuestos en un contexto especifico.

En esta fase, el foco de la indagacion es identificar las teorfas de la acciéon que
orientan las practicas asi como los resultados considerados problemiticos. Se trata
de un proceso de inferencia que apunta a detectar las conexiones entre las con-
ductas observadas (acciones), los valores y supuestos que las explican y sus conse-
cuencias previstas e involuntarias. La comprensién adecuada por parte del lider
de las teorfas de la accién de los demds debe ser verificada por aquellas personas
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cuya conducta pretenden explicar. Es importante realizar estas verificaciones, no
solo para lograr una comprension exacta, sino también para establecer vinculos de
colaboracién y asociacién en pos de la mejora. Es poco probable que el personal
docente confie en los lideres si perciben que estos malinterpretan sus motivos
o acciones. Del mismo modo, rechazardn los consejos tendientes a la mejora si
consideran que estos se basan en descripciones inexactas o incompletas de sus
précticas actuales. En suma, esta fase permite que los participantes obtengan una
profunda comprensién de las pricticas que inciden en el problema, identificando
las teorfas en que se fundamentan. Son estas teorfas, y no simplemente las accio-
nes especificas, las que deben constituir el foco de los esfuerzos en pos del cambio.
Varias teorfas del cambio hacen hincapié en la importancia de la indagacién para
desaprender las précticas actuales (Kotter, 2012; Lewin, 1947), pero es poco co-
mun que se incluya esta fase en el diseno de la reforma y en su implementacién
(Bryk, Gomez, Grunow y Le Mahieu, 2015).

Cuando se ha determinado que la descripcion de la teorfa de la accién es
correcta, la siguiente fase consiste en abordar la idoneidad relativa de la teoria
de la accién existente y de la teorfa de la accién sugerida. El desafio consiste en
establecer un conjunto de criterios de evaluacién que incluya los intereses legiti-
mos de todos los grupos de interés, entre ellos, los de los estudiantes (Robinson
y Walker, 1999).

Al aplicar los criterios acordados, los lideres del cambio y los agentes imple-
mentadores identifican las limitaciones de las practicas existentes y la efectividad
de la modificacién sugerida para abordarlas. El proceso posterior de implemen-
tacién conlleva ajustes iterativos a las teorfas de la practica y el resultado final es
que tanto los estrategas del cambio como las personas que lo implementan han
aprendido a mejorar las prdcticas para acercarse a las metas acordadas.

Es importante comprender que el proceso del involucramiento no requiere que
los lideres indaguen personalmente en las creencias de todas las personas sobre
las que buscan influir. Si tal fuera el caso, la nocién del involucramiento tendria
poca relevancia para el cambio sistémico y el desarrollo e implementacién de
politicas. El involucramiento con la teoria exige una comprensién profunda de
los factores que generan las pricticas consideradas problemdticas y de los desafios
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que supone cambiarlas. Esta comprensién se puede desarrollar directamente a
través del didlogo con los profesionales pertinentes, o en forma indirecta, a partir
de investigaciones que arrojan luces sobre las teorfas de la accién en cuestién. Los
procesos de consulta que suelen acompanar el desarrollo de politicas representan
una excelente oportunidad para obtener retroalimentacién sobre la comprensién
que tienen los defensores del cambio respecto a los factores en que se fundamen-
tan las précticas que intentan modificar.

En resumen, para liderar el cambio mediante el involucramiento con la teo-
rfa, se requieren ciclos iterativos de indagacién sobre las teorfas de la accién que
inspiran las précticas existentes y una evaluacién comparativa de dichas teorias y
las teorias alternativas propuestas por el lider del cambio. Ya sea que el involucra-
miento con la teorfa se dé de manera presencial o a través de formas mds imper-
sonales de comunicacién, constituye un proceso esencialmente social, que exige
considerables capacidades para gestionar el cambio, tanto a nivel del equipo, la
escuela y el sistema. En los cuatro afios transcurridos desde la publicacién de mi
libro sobre el liderazgo centrado en el estudiante, mis colegas y yo hemos estado
investigando estas capacidades dentro del contexto del liderazgo centrado en el
estudiante. En el resto de este capitulo describimos y analizamos lo que hemos
aprendido sobre las capacidades relativas con que cuentan los lideres escolares
para liderar el cambio involucrdndose con las teorias en que se fundamentan las
précticas que intentan mejorar, en lugar de circundarlas.

Capacidades para liderar mediante el involucramiento

El cambio es un proceso dificil, estresante y disruptivo. Por ello, una de las
destrezas esenciales del liderazgo es la capacidad para impulsar los esfuerzos re-
queridos para lograrlo. En el 4dmbito de la educacién, donde la discrecién profe-
sional es muy valorada, la cooperacién voluntaria de los educadores es un factor
clave para un esfuerzo en pos del cambio exitoso y sostenido (Bryk y Schneider,
2002). La motivacién es producto de un sentido compartido de insatisfaccién
con el status quo y de la creencia de que hay una alternativa mejor que vale la pena
alcanzar (Prochaska, DiClemente y Norcross, 1992). Por lo tanto, los lideres del
cambio tienen que tener destrezas para ‘conversaciones constructivas’ sobre los
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problemas, lo que significa debatir en forma honesta, no acusatoria y respetuosa,
sobre los aspectos insatisfactorios de las précticas existentes y de sus consecuen-
cias. También tienen que ser capaces de abrirse a conversaciones sobre la forma
en que, tanto ellos como los demds, pueden estar contribuyendo a la situacién
problematica.

Nuestro estudio reciente sobre la forma en que los lideres educativos abordan
importantes cuestiones précticas cotidianas sugiere que las conversaciones cons-
tructivas sobre los problemas, representan un serio desafio para los lideres (Sinne-
ma, Le Fevre, Robinson y Pope, 2013). En lugar de manifestar directamente sus
preocupaciones y obtener retroalimentacién sobre sus puntos de vista, tienden
a hacer sugerencias indirectas a través de comentarios generales (“Hay veces en
que todos tenemos problemas para cumplir con los plazos”) o preguntas tenden-
ciosas (“;Cémo estamos con los plazos para entregar los informes?”). Suele haber
una considerable diferencia entre cémo los lideres manifiestan su preocupacién
ante la persona involucrada y cémo la describen en una declaracién privada por
escrito. En todos los casos en que se manifiesta dicha diferencia, la preocupacién
se describe como mucho mds problemadtica y seria en privado que en situaciones
publicas (Sinnema et al., 2013). Las preocupaciones persistentes y la incapacidad
autoinformada de los intentos de los lideres por encontrar una solucién se pueden
atribuir a la comunicacién indirecta y a la desconfianza que generan estas “indi-
rectas’ y las preguntas tendenciosas.

Utilizando una metodologia basada en la teoria del involucramiento con cien-
tos de lideres escolares, hemos aprendido que este patrén de comunicacién indi-
rectay “diplomdtica” es la manifestacion externa de una teorfa de la accién defen-
siva, tendiente a comunicar un mensaje negativo que genere una minima reaccién
emocional (Argyris, 1990). La teoria es defensiva porque protege al lider y a la
otra parte de las reacciones emocionales, impidiéndoles a la vez aprender acerca
de los origenes de la amenaza o la vergiienza (Argyris, 1990). Es poco respetuosa
porque prejuzga la validez de las percepciones del lider y posiciona a la otra parte
como alguien que debe ser persuadido, aunque sea de manera “diplomdtica”.

El enfoque del “bypass” para desarrollar destrezas de liderazgo y entablar con-
versaciones constructivas sobre los problemas consistiria en ensefiar destrezas de
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comunicaciéon. Es muy probable que este enfoque sea ineficaz, ya que no analiza
las creencias acerca de lo que constituye la diplomacia y acerca de cémo cons-
truir relaciones y reducir las emociones negativas. Son estas creencias las que, de
manera directa o indirecta, explican los patrones de comunicacién indirectos y
diplomiticos, antes descritos.

La respuesta no pasa por ensefarles a los lideres a ser mds directos y menos
diplomdticos, porque cuando los pensamientos privados se formulan en términos
irrespetuosos, su expresiéon més directa puede dar origen a las emociones negativas
que los lideres desean evitar. Los pensamientos privados deben ser reformulados
de manera que su expresién publica sea mds respetuosa y honesta. La clave estd
en modificar la teoria de la accién de los docentes desde una postura de ‘siempre
ganar’, en que las personas se cierran a los aprendizajes, a una postura més abierta
sobre la validez de la percepcién ajena acerca de la situacién problemdtica (Sin-
nema et al., 2013).

Ademds de las destrezas para entablar conversaciones constructivas sobre los
problemas, y para liderar el cambio mediante la teoria del involucramiento,
también es necesario contar con la capacidad para indagar sobre las teorias de la
accién que los lideres procuran cambiar. Nuevamente, este es un proceso que va
mucho mis alld de la mera formulacién de preguntas. La indagacién de los lide-
res debe estar impulsada por un deseo genuino de comprender los factores que
explican las pricticas problemdticas y verificar la exactitud de sus atribuciones.
Es imposible realizar una indagacién genuina si los lideres ya han prejuzgado la
situacién o carecen de las destrezas para comunicar y verificar sus supuestos sobre
la situacién en forma respetuosa.

En un segundo estudio sobre las destrezas interpersonales de los lideres, mis co-
legas y yo analizamos en qué medida son genuinas las indagaciones de los lideres
cuando un profesor incurre en una conducta problemdtica (Le Fevre, Robinson y
Sinnema, 2014). Puesto que los datos inclufan una transcripcién de la conversa-
cién, un registro de lo que el lider estaba pensando durante la conversacién y sus
reflexiones después de la conversacion, pudimos establecer una comparacién en-
tre la indagacién genuina y la pseudoindagacién. Definimos la indagacién como
una postura caracterizada por la apertura de mente y motivada por el deseo de
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aprender. El hallazgo principal fue que los lideres realizaban una cantidad mini-
ma de indagaciones genuinas. Si bien formulaban muchas preguntas, el anlisis
que realizamos de los pensamientos no expresados, arrojé que gran parte de la
indagacién apuntaba a persuadir a la otra persona a que adoptara el punto de
vista del lider. Las evaluaciones de los propios lideres respecto de su desempeno
evidenciaron que estaban conscientes de sus destrezas limitadas para indagar en
forma genuina.

Las destrezas de los lideres se vieron mermadas por su actitud critica y el deseo
de evitar reacciones y emociones negativas, a la vez que se esforzaban por man-
tener el control de la conversacién. Para indagar sobre la teorfa de la accién de
las demds personas es preciso realizar un considerable vuelco y transitar desde
una pseudoindagacién hacia una indagacién motivada por la curiosidad sobre los
motivos que impulsan la conducta de los demds.

Los hallazgos sobre las destrezas de los lideres para indagar cuando entablan
conversaciones dificiles con los padres y los docentes son similares (Le Fevre y
Robinson, 2015; Robinson y Le Fevre, 2011). El andlisis que realizamos de las
conversaciones de 27 directores escolares recién nombrados revelé que tenfan
mucho mds destrezas para defender su propia posicién que para indagar acerca de
las perspectivas de otras personas. En ese estudio, utilizamos una escala de cinco
pasos para medir la calidad de la indagacién del lider. Los niveles mds bajos de
destrezas se manifestaban a través de una indagacion de los hechos y los mds altos
a través de indagaciones sobre el razonamiento y las creencias del apoderado o el
docente. El puntaje promedio que obtuvieron los lideres en cuanto a las destrezas
para indagar estuvo entre 2 y 3, en una escala de cinco puntos. Este resultado su-
giere que sus destrezas para indagar son inferiores a las requeridas para gestionar
el cambio a través de la teorfa del involucramiento.

Cuando un lider adquiere una cabal comprensién de la teoria de la accién
de otras personas y recibe confirmacién de que dicha comprensién es exacta, el
paso siguiente es realizar una evaluacién critica de las teorias en que se alojan
las précticas existentes y las alternativas. Explicitar dos teorfas diferentes y hacer
una critica imparcial de sus méritos relativos son cosas muy diferentes. ;Cuen-
tan los lideres con las destrezas para ello? En el estudio que realizamos de los 27
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directores y que analiziramos antes, evaluamos hasta qué punto eran capaces los
lideres de invitar al apoderado o al docente a realizar un examen de la evidencia
o de los argumentos que ponfan en cuestionamiento su punto de vista. Tam-
bién evaluamos las capacidades del lider para analizar posiciones que rebatian las
propias. Disefamos una escala progresiva de cinco pasos que inclufa conductas
como ignorar, aceptar minimamente o reaccionar ante el desafio, reiterando o
elaborando el propio punto de vista. Dichas conductas recibieron puntuaciones
mis bajas que sondear o comparar explicitamente los puntos de vista alternativos.
Nuestros hallazgos sugieren que a los directores les resulta muy dificil cuestionar
en forma respetuosa los supuestos de los padres o los docentes sobre los problemas
discutidos y que ello limita su capacidad para realizar una evaluacién critica de los
diferentes puntos de vista. Sin esa capacidad critica, los desacuerdos se resuelven
ejerciendo el poder institucional o el que les otorga su posicidn, y no mediante
una critica imparcial y abierta. Nuestra informacién sobre las cogniciones de los
lideres (pensamientos y reflexiones no expresados) arrojé que los lideres tenfan
dificultades para formular una critica de las ideas del otro. Expresaban sus evalua-
ciones criticas en contadas ocasiones ya que, a menudo, estaban formuladas en
términos irrespetuosos y enjuiciadores, y los lideres juzgaban acertadamente que
su expresion publica pondria en jaque la relacién.

Obtuvimos evidencia adicional sobre la postura de los lideres ante las dife-
rencias y los desacuerdos en un estudio de intervencién que incluyé a todos los
superintendentes regionales de las escuelas en un estado australiano (Robinson,
Sinnema y Le Fevre, 2014). Las evaluaciones de las destrezas interpersonales
antes de la intervencién arrojaron que después de una conversacién dificil los
superintendentes se evaluaban a si mismos como minimamente efectivos y satis-
factoriamente efectivos para comunicar “la posibilidad de tener puntos de vista
diferentes” y “explorar la dudas y discrepancias de la otra persona”. La capacidad
de los lideres para enfrentar las diferencias en vez de soslayarlas y de modelar
ellos mismos dicha conducta es clave para resolver los problemas de modo tal
que se reconozcan los intereses legitimos de las partes (Tjosvold, 2008; Tjosvold,
Morishima y Belsheim, 1999). Es necesario que los lideres aborden las diferentes
teorias, no como indicadores de resistencia u obstdculos a superar, sino como
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oportunidades para aprender acerca de la calidad de su propio razonamiento y el
de las demds personas.

En suma, la investigacién empirica mds reciente sugiere que existe una brecha
considerable entre las destrezas de liderazgo necesarias para abordar las teorias de
la accién y las destrezas de los lideres educativos para entablar conversaciones con
aquellas personas cuyas pricticas desean mejorar. En la seccion final de este capi-
tulo, analizamos brevemente los tipos de formacién para el liderazgo que pueden
contribuir a superar dicha brecha.

Desarrollo de capacidades para liderar el cambio

Dada la tendencia a buscar la confirmacién de nuestras creencias y a evitar
la amenaza o la vergiienza en situaciones interpersonales, varios investigadores
cognitivos expresan su escepticismo ante la posibilidad de abandonar nuestras
conductas defensivas e involucrarnos realmente con las teorias de otras personas.
(Hart et al., 2009; Kahneman, 2011). ;Cudn probable es que logremos desarrollar
y ensenar destrezas como, por ejemplo, las conversaciones constructivas sobre los
problemas, la critica respetuosa y el aprendizaje a partir de las diferencias y los
desacuerdos? Mi propia experiencia con las estrategias de intervencién de Argyris
y Schon (Argyris y Schon, 1996), y mi reciente adaptacién de su trabajo (Ro-
binson, 2011; Robinson et al., 2014) me han ensefiado que las intervenciones
intensivas que ponen el foco en la cognicién y en las conductas pueden mejorar
las capacidades de los lideres para adquirir ambas destrezas. Se requiere un énfasis
tanto en la cognicién como en la accién porque al centrarse tan solo en la accidn,
los sistemas de creencias en que se arraigan las pricticas de liderazgo permanecen
ocultas. Y si bien puede que un foco en las cogniciones desvinculado de las con-
ductas modifique los términos en que los lideres se refieren a sus practicas, no mo-
dificard sus prdcticas. El énfasis en ambos factores, la cognicién y la accidn, es lo
que marca la diferencia entre estas intervenciones y los talleres mds tradicionales
de “destrezas comunicacionales” tendientes a modificar las conductas, sin analizar
las teorias de la accién en que se fundamentan.

Nuestras investigaciones recientes sobre las intervenciones sugieren que una
combinacidn de facilitadores especializados, participantes valientes y una practica
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intensiva, retroalimentacién y sesiones de coaching de dos a tres dias, pueden tra-
ducirse en una modificacién significativa de las teorias de la accién de los partici-
pantes (Robinson et al., 2014). Dada la expectativa de que los lideres educativos
en todos los niveles puedan liderar la mejora en sus dreas de responsabilidad y
que la experiencia indica que este es un trabajo extremadamente dificil, seria eco-
némicamente rentable ofrecer oportunidades de formacién para que los lideres
aprendan los procesos y las destrezas para involucrarse con la teoria. Es funda-
mental que esta formacidn se centre en las teorias que utilizan los lideres a diario
y que abarquen tanto sus conductas, como la légica que las explica. Puede que las
experiencias de formacién que apuntan solamente a las creencias de los lideres y
no recogen evidencia sobre sus verdaderas conductas (el lenguaje) modifiquen la
forma en que se refieren a sus practicas; sin embargo, no incidirdn en las practicas.

A un nivel mds macro, la produccién incesante de politicas y los ciclos repe-
titivos de reformas escolares poco efectivas (Hess, 1999; Payne, 2008), sugieren
que ha llegado el momento de implementar un proceso de cambio que intente
analizar y aprender de los fracasos anteriores en forma deliberada. Si se incluyera
el enfoque de la teorfa del involucramiento en pos de una reforma, una primera
medida para desarrollar nuevas politicas consistirfa en realizar una investigacién
respetuosa, no acusatoria y colaborativa de las teorfas de la accién que prevalecen
en la actualidad. Se invierten hoy muchos mds esfuerzos en desarrollar nuevas
politicas que en comprender los factores que sustentan las pricticas que se apunta
a cambiar. El corolario es que se subestima el alcance de la agenda de aprendizaje,
el desafio que representa el cambio y la brecha de capacidades. El enfoque del
involucramiento con la teoria encierra la promesa de aprender mds rdpido c6mo
mejorar.

72



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: Afrontar el reto del cambio

Bibliografia

Allison, D. J., & Allison, P. A. (2003). Both ends of a telescope: Experience and
expertise in principal problem solving. Educational Administration Quarterly,
29(3), 302-322.

Argyris, C. (1976). Theories of action that inhibit individual learning. American
Psychologist, 31(9), 638-654. doi:doi: 10.1037/0003-066X.31.9.638

Argyris, C. (1990). Overcoming organizational defenses: Facilitating organizational
learning. Boston, MA: Allyn and Bacon.

Argyris, C., & Schon, D. A. (1996). Organizational learning II: Theory, method
and practice. Reading, MA: Addison Wesley.

Black, P, & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in
Education, 5(1), 7-74.

Bransford, J. D., Brown, A. L., & Cocking, R. R. (Eds.). (2000). How people
learn: Brain, mind, experience, and school (Expanded ed.). Washington, DC:
National Academy Press.

Brenninkmeyer, L. D., & Spillane, J. P. (2008). Problem-solving processes of expert

and typical school principals: A quantitative look. School Leadership and
Management, 28(5), 435-468.

73



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

Bryk, A. S., Gomez, L. M., Grunow, A., & Le Mahieu, P. G. (2015). Learning
to improve: How Americas schools can get better at getting better. Cambridge,
MA: Harvard Education Press.

Bryk, A. S., & Schneider, B. L. (2002). Trust in schools: A core resource for
improvement. Nueva York, NY: Russell Sage Foundation Publications.

Bryk, A. S., & Schneider, B. L. (2003). Trust in schools: A core resource for school
reform. Educational Leadership, 60(6), 40.

Bryk, A. S., Sebring, . B., Allensworth, E., Luppescu, S., & Easton, J. Q. (2010).
Organizing schools for improvement. Chicago: University of Chicago Press.

De Dreu, C. K. W. (2010). Social conflict: The emergence and consequences of
struggle and negotiation In S. 1. Fiske, D. T. Gilbert, & G. Lindzey (Eds.),
Handbook of social psychology (5th ed., Vol. 2, pp. 983-1023). Hoboken,
Nueva Jersey: John Wiley.

Ellett, C. D., & Teddlie, C. (2003). Zeacher evaluation, teacher effectiveness and
school effectiveness. Journal of Personnel Evaluation in Education, 17(1),
101-128.

Elmore, R. E (2004). School reform from the inside out: Policy, practice, and
performance. Cambridge, MA: Harvard Education Press.

Epstein, J., & Van Voorhis, E L. (2001). More than minutes: Teachers’ roles in
designing homework. Educational Psychologist, 36(3), 181-194.

Grissom, J. A. (2011). Can good principals keep teachers in disadvantaged
schools? Linking principal effectiveness to teacher satisfaction and
turnover in hard-to-staff environments. Teachers College Record,

113(11), 2552-2585.

74



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: Afrontar el reto del cambio

Grissom, J. A., Loeb, S., & Master, B. (2013). Effective instructional time use for school
leaders: Longitudinal evidence from observations of principals. Educational
Researcher, 42(8), 433-444. doi:doi: 10.3102/0013189X13510020

Hart, W., Albarracin, D., Eagly, A., Brechan, 1., Lindberg, M. J., & Merrill,
L. (2009). Feeling validated versus being correct: A meta-analysis of selective
exposure of information. Psychological Bulletin, 135(4), 555 - 588.

Kahneman, D. (2011). 7hinking fast and slow. Nueva York, NY: Farrar, Straus
and Giroux.

Kanter, R. M., Stein, B. A., & Jick, T. D. (1992). The challenge of organizational
change: How companies experience it and leaders guide it. Nueva York: The
Free Press.

Kotter, J. P. (2012). Leading change. Boston: Harvard Business Review Press.

Latham, G. P, & Locke, E. A. (2006). Enhancing the benefits and overcoming the
pitfalls of goal setting. Organizational Dynamics, 35(4), 332-340.

Le Fevre, D., Robinson, V. M. ., & Sinnema, C. (2014). Genuine inquiry: Widely
espoused yet rarely enacted. Educational Management and Leadership.

Le Fevre, D. M., & Robinson, V. M. J. (2015). The interpersonal challenges of
instructional leadership: Principals’ effectiveness in conversations about
performance issues. Educational Administration Quarterly, 51(1), 58-95.
doi:10.1177/0013161x13518218

Lewin, K. (1947). Frontiers in group dynamics: Concept, method and reality in

social science; Social equilibria and social change. Human Relations, 1(1),
5-41. doi:10.1177/001872674700100103

75



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

Malen, B.,Croninger,R.,Muncey,D.,&Redmond-Jones,D.(2002). Reconstituting
schools: “Testing” the ‘theory of action”. Educational Evaluation and Policy
Analysis, 24(2), 113-132. doi:doi: 10.3102/01623737024002113

Mumford, M. D., Zaccaro, S. J., Harding, E D., Jacobs, T. O., & Fleishman,
E. A. (2000). Leadership skills for a changing world: Solving complex social
problems. The Leadership Quarterly, 11(1), 11-35. doi:doi: 10.1016/
S$1048-9843(99)00041-7.

Newmann, E M., Smith, B., Allensworth, E., & Bryk, A. S. (2001). Instructional
program coberence: What it is and why it should guide school improvement
policy. Educational Evaluation and Policy Analysis, 23(4), 297-321.

Nye, B., Konstantopoulos, S., & Hedges, L. V. (2004). How large are teacher
effects? Educational Evaluation and Policy Analysis, 26, 237-257.

Patall, E. A., Cooper, H., & Robinson, J. C. (2008). Parent involvement in
homework: A research synthesis. Review of Educational Research, 78(4),
1039-1101. doi: 10.3102/0034654308325185

Patton, M. Q. (2011). Essentials of utilization-focused evaluation. Newbury Park,
CA: Sage Publications.

Payne, C. M. (2008). So much reform, so little change: The persistence of failure in
urban schools. Cambridge, MA.: Harvard Education Press.

Prochaska, J. O., DiClemente, C. C., & Norcross, J. C. (1992). In search of how

people change: Applications to addictive behaviors. American Psychologist,
47(9), 1102-1114. doi:10.1037/0003-066X.47.9.1102

76



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: Afrontar el reto del cambio

Robinson, V. M. ]. (1993). Problem-based methodology: Research for the
improvement of practice. Oxford, Inglaterra: Pergamon Press.
Robinson, V. M. J. (2010). From instructional leadership to leadership
capabilities: Empirical findings and methodological challenges. Leadership
and Policy in Schools, 9(1), 1-26. doi:10.1080/15700760903026748

Robinson, V. M. J. (2011). Student-centered leadership. San Francisco, CA: Jossey
Bass.

Robinson, V. M. J. (2014a). Single and double loop learning. In D. Phillips (Ed.),
Encyclopedia of Educational Theory and Philosophy (pp. 754-756).
Thousand Oaks, CA: Sage.

Robinson, V. M. J. (2014b). Theories of action. In D. Phillips (Ed.), Encyclopedia
of Educational Theory and Philosophy (pp. 807-810). Thousands Oaks,
CA: Sage.

Robinson, V. M. J.,, & Donald, R. (2014). On-the-job decision making:
Understanding and evaluating how leaders solve problems. In S. Chitpin &
W. Evers (Eds.), Decision Making in Educational Leadership: Principles,
Policies, and Practices (pp. 93-108). Londres, Inglaterra: Routledge.

Robinson, V. M. J., Hohepa, M., & Lloyd, C. (2008). School leadership and student
outcomes: Identifying what works and why. Informe final al Ministerio de
Educacién. Auckland, Nueva Zelanda: Auckland Uniservices.

Robinson, V. M. J., & Le Fevre, D. M. (2011). Principals capability in challenging

conversations: The case of parental complaints. Journal of Educational

Administration, 49(3), 227-255. doi:10.1108/09578231111129046

77



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

Robinson, V. M. J., Lloyd, C., & Rowe, K. ]. (2008). 7he impact of
leadership on student outcomes: An analysis of the differential effects of
leadership type. Educational Administration Quarterly, 44(5), 635-674.
doi:10.1177/0013161X08321509

Robinson, V. M. J., Meyer, E, Le Fevre, D., & Sinnema, C. (2015). Leaders
problem-solving capability: Exploring the quick-fix mentality. Articulo
presentado en la Reunién Anual de la Asociacién Estadounidense de
Investigacién en Educacién, Chicago.

Robinson, V. M. J., Sinnema, C. E. L., & Le Fevre, D. (2014). From persuasion
to learning: An intervention to improve leaders response to disagreement.
Leadership and Policy in Schools, 13(3), 260-296. doi:10.1080/1570076
3.2014.922997

Robinson, V. M. ]J., & Timperley, H. S. (2013). School improvement through
theory engagement. In M. K. Lai & S. Kushner (Eds.), A developmental
and negotiated approach to school self-evaluation (Vol. 14, pp. 163-177).
Bingley, Inglaterra: Emerald Group Publishing Ltd.

Robinson, V. M. J., & Walker, J. C. (1999). Theoretical privilege and researchers
contribution to educational change. In J. S. Gaffney & B. J. Askew (Eds.),
Stirring the waters: The influence of Marie Clay (pp. pp. 239-259).
Portsmouth, NH: Heinemann.

Seijts, G. H., & Latham, G. P. (2012). Knowing when to set learning versus

performance goals. Organizational Dynamics, 41(1), 1-6. doi:10.1016/j.
orgdyn.2011.12.001

78



Hacia un fuerte liderazgo centrado en el estudiante: Afrontar el reto del cambio

Sinnema, C. E. L., Le Fevre, D., Robinson, V. M. J., & Pope, D. (2013). When
others’ performance just isnt good enough: Educational leaders framing of
concerns in private and public. Leadership and Policy in Schools, 12(4),
301-336. doi:10.1080/15700763.2013.857419

Sinnema, C. E. L., & Robinson, V. M. ]J. (2007). The leadership of teaching
and learning: Implications for teacher evaluation. Leadership and Policy in

Schools, 6(4), 319-343. doi:10.1080/15700760701431603

Sinnema, C. E. L., & Robinson, V. M. J. (2012). Goal setting in principal
evaluation: Goal quality and predictors of achievement. Leadership and Policy
in Schools, 11(2), 135-167. doi:10.1080/15700763.2011.629767

Spillane, J. P, Reiser, B. J., & Reimer, T. (2002). Policy implementation and
cognition: Reframing and refocusing implementation research. Review of
Educational Research, 72, 387-431. doi:10.3102/00346543072003387

Timperley, H. S. (2005). Instructional leadership challenges: The case of using
student achievement information for instructional improvement. Leadership

and Policy in Schools, 4(1), 3-22. doi:10.1080/15700760590924591

Timperley, H. S., & Alton-Lee, A. (2008). Reframing teacher professional learning:
An alternative policy approach to strengthening valued outcomes for diverse
learners. In G. Kelly, A. Luke, & J. Green (Eds.), Review of Research in
Education (Vol. 32, pp. 328-369). Washington, DC: Sage.

Timperley, H. S., Wilson, A., Barrar, H., & Fung, 1. (2007). Teacher professional

learning and development: Best Evidence Synthesis Iteration. Retrieved from
Wellington, Nueva Zelanda.

79



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

Tjosvold, D. (2008). The conflict-positive organization: It depends upon us.
Journal of Organizational Behavior, 29(1), 19-28.

Tjosvold, D., Morishima, M., & Belsheim, ]. A. (1999). Complaint handling
on the shop floor: Cooperative relationships and open-minded strategies.
International Journal of Conflict Management, 10(1), 45-68.

Van Voorhis, E L. (2003). Interactive homework in middle school: Effects on family
involvement and science achievement. Journal of Educational Research,

96(6), 323-340.

Van Voorhis, F. L. (2004). Reflecting on the homework ritual: Assignments and
designs. Theory into Practice, 43(3), 205-212.

Van Voorhis, E L., & Sheldon, S. (2004). Principals’ roles in the development of US
programs of school, family, and community partnerships. In R. A. Martinez
Gonzales & S. ]J. Wang, M.-T., & Holcombe, R. (2010). Adolescents’
perceptions of school environment, engagement and academic achievement in

middle school. American Educational Research Journal, 47(3), 633-662.
Zaccaro, S. J., Mumford, M. D., Connelly, M. S., Marks, M. A., & Gilbert, J.

A. (2000). Assessment of leader problem-solving capabilities. The Leadership
Quarterly, 11(1), 37-64. doi:doi: 10.1016/S1048-9843(99)00042-9.

80



Caracteristicas, impactos

y antecedentes del modelo
de liderazgo escolar
transformacional

Jingping Sun*

A partir de la evidencia de investigaciones desde los origenes del liderazgo
transformacional en los afios setenta, laautora asegura que este enfoque es el de mayor
incidencia en las politicas de fomento del liderazgo directivo escolar y el que tiene
el mayor nimero de estudios empiricos realizados. Su capitulo analiza la evidencia
respecto a la fuerte incidencia del liderazgo transformacional de los directivos en
el estado emocional de los docentes, su satisfaccion laboral y su compromiso con
la escuela, asi como su efecto relevante en las practicas que los docentes realizan,
revisando su efecto respecto los resultados académicos de los alumnos, en los que
también incidiria, aunque de modo mas leve y a través de los docentes.

Varios modelos de liderazgo han sido desarrollados en funcién de los contextos
escolares, modelos que han recibido diferentes denominaciones y entre los que
se incluyen el modelo docente pedagégico (Hallinger, 1992; Hallinger, Wang, &
Chen, 2013; Hallinger & Heck, 1998), el modelo moral y el constructivista (véa-
se la revisién de Leithwood & Duke, 1999), por mencionar unos cuantos. Por
otra parte, existen modelos de liderazgo que han sido disefiados para diversos sec-
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tores y tipos de organizacién, como el modelo de servicio, el modelo “auténtico”,
el modelo contingente y el situacional (véase la revisién de Antonakis, Cianciolo,
& Sternberg, 2004). Dentro de esta segunda categoria, los modelos de liderazgo
transformacional han sido los mds estudiados.

Una busqueda de palabras clave en estudios publicados entre 1990 y 2003 en
la base de datos de PsycINFO revel6 que existen mds estudios sobre el liderazgo
transformacional o carismdtico que sobre todas las restantes teorfas de liderazgo
en su conjunto (Judge & Piccolo, 2004). Mds recientemente, han surgido algunos
modelos globales de liderazgo escolar exitosos en los Estados Unidos y en Nueva
Zelanda, (Leithwood & Louise, 2012; Marzano, Waters, & McNulty, 2005; y
Robinson, 2011). El modelo de liderazgo escolar desarrollado por Leithwood
y asociados (Leithwood, Louis, Anderson & Wahlstrom, 2004; Leithwood &
Louise, 2012), que inicialmente tuvo su origen en el liderazgo transformacio-
nal, constituye una de las pocas fuentes de evidencia en que se basan los nuevos
Estdndares Profesionales para Lideres Educativos 2015 (antes conocido como el
ISLLIC) (Consejo Nacional de Politicas para la Gestién Educativa 2015).

El liderazgo transformacional fue inicialmente conceptualizado por Burns
(1978) y plenamente desarrollado por Bass (por ejemplo, 1985) en contextos no
educativos. En el dmbito de la educacién, el liderazgo escolar transformacional
(TSL, por su sigla en inglés) se ha ido perfeccionando durante anos. No obstante,
en su forma actual y mds acabada, fue introducido por Leithwood y sus colegas
(Leithwood, 1994; Leithwood & Jantzi, 2000; Leithwood & Sun, 2012). El con-
cepto de liderazgo escolar transformacional apunta bdsicamente a identificar y
desarrollar pricticas efectivas de liderazgo en base a su impacto en los resultados
escolares, estudiantiles y docentes y a sus antecedentes tedricos. La inclusién y
clasificacién de las précticas de liderazgo escolar transformacional varfan segiin
las distintas versiones del modelo y existe también un traslape entre las diferentes
versiones. Con su capacidad para influir en las creencias de las personas y trans-
formar las organizaciones, el liderazgo escolar transformacional tiene el potencial
para abarcar contextos que exigen cambios constantes y es a la vez una herramien-
ta promisoria para reestructurar las escuelas (Leithwood, 1994). La evidencia mds
reciente indica que el liderazgo escolar transformacional tiene un impacto posi-
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tivo en los aprendizajes estudiantiles en diferentes contextos escolares y variables
docentes (Leithwood & Sun, 2012; Sun & Leithwood, 2015).

En las siguientes pdginas, haremos una breve resefia de los origenes del lide-
razgo transformacional, de su evolucién como concepto y de algunas revisiones
anteriores. Posteriormente, en base a los resultados de esas revisiones y a investi-
gaciones mds recientes, analizaremos algunos estudios publicados e inéditos que
no fueron incluidos en dichas revisiones analizando los antecedentes, las caracte-
risticas y los impactos del liderazgo escolar transformacional en una amplia gama
de resultados escolares, docentes y estudiantiles.

Los resultados de las revisiones estdn estructurados en torno a las siguientes
preguntas:

1. ;Cémo se conceptualizé y midié el liderazgo escolar transformacional?

2. ;Cudles son los impactos del liderazgo escolar transformacional en los resul-

tados escolares, docentes y estudiantiles?

3. ;Cudles son los antecedentes del liderazgo escolar transformacional?

Origen y desarrollos del liderazgo transformacional

Por lo general, se considera que la conceptualizacién del liderazgo transfor-
macional tiene sus origenes en el trabajo de Burns (1978), Liderazgo. Segtin este
autor, la finalidad del liderazgo es influir sobre la motivacién de los seguidores
para que trabajen en pos de objetivos superiores y no de sus propios intereses
inmediatos. En otras palabras, apunta a fomentar un sentido de logro y autorrea-
lizacién que trascienda la basqueda personal de seguridad. El origen del concepto
de liderazgo transformacional se asocia también con Weber (1921,1947) quien
acund el término “carisma”, palabra proveniente del griego que significa “don
divino”. Weber definié a los lideres carismdticos como aquellos que usan su capa-
cidad sobresaliente de atraccién emocional para dirigir a sus seguidores. Muchos
de los académicos que desarrollaron el concepto de liderazgo transformacional
con posterioridad adoptaron el término “carisma” y lo consideran uno de los
componentes mds importantes del liderazgo transformacional.

A partir de los afo setenta, este tipo de enfoque sobre el liderazgo ha tenido
grandes transformaciones, como el trabajo de Bass et al. (por ejemplo, la teorfa de
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los dos factores de Bass & Avolio, 1994), el inventario de practicas de liderazgo, de
Kouzes y Posner (1995), las conceptualizaciones del liderazgo transformacional, de
Sashkin (2004), que engloban las propias conductas y caracteristicas del liderazgo
y sus esfuerzos por generar una cultura. Dentro de estas diversas conceptualiza-
ciones, debe considerarse también el modelo de los “tres actos” para redisenar las
organizaciones, desarrollado por Tichy y Devanna (1990). Estos diferentes enfo-
ques han explorado o ampliado el concepto del liderazgo transformacional incor-
porando una o mds dimensiones: caracteristicas del lider (capacidades cognitivas,
motivacion y autoeficacia, entre otras), conductas del lider y la interaccién de las
conductas de liderazgo y los factores contextuales (por ejemplo, la cultura).

En el contexto educativo, el modelo de liderazgo transformacional mds acaba-
do fue desarrollado por Leithwood y sus colegas durante el transcurso de varios
anos. En su tltima versién (Leithwood & Jantzi, 2005; Leithwood et al., 2004),
define el liderazgo transformacional como un concepto que resume cuatro ca-
tegorfas globales de pricticas —fijar rumbos, capacitar a las personas, redisefiar
la organizacién, y gestionar el programa docente— con quince subconjuntos de
précticas especificas, y mide el liderazgo transformacional a través del instrumen-
to Liderazgo y gestién escolar, recientemente revisado.

Desarrolladas durante décadas por varios grupos de académicos, las diferentes
versiones del liderazgo transformacional, especialmente el modelo de Leithwood
y sus colegas (Leithwood et. al., 2006), incorporan elementos del liderazgo do-
cente y del liderazgo administrativo (véase, a modo de ejemplo, Gestionando la
dimensién del programa docente de liderazgo transformacional, en Leithwood
et. al., 2006), y tiene sus raices en fundamentos morales (véase Bass, 1997; Bass
& Steidlmeier, 1998 para una argumentacién mds detallada); también puede ser
participativo (véase Bass, 1997 para mds detalles).

Una revision de las investigaciones realizadas en diferentes contextos educati-
vos, arroja luces sobre las caracteristicas, los impactos, los antecedentes y el desa-
rrollo del liderazgo escolar transformacional. Asimismo, permite ver las limitacio-
nes de dichas revisiones para orientar futuras investigaciones.

Una revisién realizada en 2009 por Leithwood y Sun nos brinda una sintesis
integradora de investigaciones inéditas y analiza los efectos de las practicas de
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liderazgo transformacional en cuatro grupos de resultados (emociones y creencias
de los docentes, pricticas docentes, condiciones escolares y desempefio estudian-
til). Basada en una muestra de disertaciones sobre el liderazgo transformacional
en contextos educativos entre 1996 y 2004, el estudio identificé trece grupos de
précticas de liderazgo transformacional relacionadas con seis modelos de lideraz-
go escolar transformacional, las que a su vez se midieron con seis instrumentos.
Dichas précticas pueden clasificarse en cinco dimensiones generales de liderazgo:
fijar rumbos, capacitar a las personas, redisefiar la organizacién, la dimensién de
liderazgo administrativa o transaccional y el /lzissez-faire. Todos los instrumen-
tos utilizados en dicha investigacién miden una dimensién del liderazgo escolar
transformacional relacionada con fijar rumbos e inspirar a las personas a focali-
zar su quehacer en una visién compartida de la organizacién. La mayoria de los
instrumentos también miden el apoyo individual que brindan los lideres a sus
colegas. Del mismo modo, la modelacién de conductas y la estimulacién inte-
lectual también estdn incluidas en al menos tres de los instrumentos que miden
el liderazgo escolar transformacional. Las demds prdcticas descritas se miden con
mucho menos frecuencia. Los estudios que miden el liderazgo escolar transforma-
cional mediante tres encuestas —el cuestionario de liderazgo multifactorial (MLQ
por su sigla en inglés), la encuesta sobre la naturaleza del liderazgo escolar (NSL)
desarrollada por Leithwood y asociados (por ejemplo, Leithwood et al., 2006) y
la LPI- se basan en una conceptualizacién mds amplia del liderazgo transforma-
cional que los estudios que emplean otros instrumentos.

Leithwood y Sun (2012) identificaron 33 dimensiones de liderazgo transfor-
macional desarrolladas por diferentes académicos y analizadas a través de varias
mediciones de liderazgo, las que luego se sintetizaron en once dimensiones fun-
damentales del liderazgo.

Esta investigacién constituye una revisién sistemdtica y amplia de investiga-
ciones cuantitativas sobre el liderazgo escolar transformacional. El estudio arrojé
que el impacto mds significativo del liderazgo escolar transformacional se aprecia
en las emociones y estados animicos de los docentes. Los efectos generales del
liderazgo escolar transformacional en los resultados docentes son grandes, signifi-
cativos y positivos (Los lideres influyen en forma efectiva en los estados animicos
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de los docentes cuando modelan buenas pricticas, brindan apoyo y estimulacién
intelectual individual y establecen metas escolares compartidas. Asimismo, la re-
visién concluyé que el liderazgo escolar transformacional tiene efectos positivos
directos, leves pero significativos, en el desempeno estudiantil., tema que queda
mejor ilustrado en la siguiente revisién de Sun & Leithwood, (2012).

En base a una sintesis de investigaciones sobre el liderazgo escolar transforma-
cional inéditas, realizadas entre 1996 y 2010, Sun y Leithwood (2012) la revisién
indagé en la naturaleza del liderazgo escolar transformacional y su impacto en el
desempefio estudiantil utilizando métodos que incluyen el meta-andlisis estdndar
y las técnicas de recuento. La revisién abarcé 31 estudios y 82 andlisis. Ademds
de un andlisis del impacto directo del liderazgo escolar transformacional en los
aprendizajes estudiantiles, la mayorfa de los estudios (23) tomaron en cuenta
otros factores que moderan o interactiian con la influencia del liderazgo del di-
rector en los estudiantes, (es decir, analizaron los “efectos indirectos” del liderazgo
escolar transformacional en los aprendizajes estudiantiles).

La revisién evidencié que el liderazgo escolar transformacional tiene efectos
directos positivos leves pero significativos en los aprendizajes estudiantiles (media
ponderadar =.09). La revisién también identificé siete importantes variables mo-
deradoras (nivel socioeconémico, nivel de educacién del director, de los padres,
composicién racial, matricula, desempefo previo, y asistencia de los alumnos) y
dos mediadoras, eficacia docente colectiva (r parcial = .39) y compromiso docente
(r parcial = .21) que estdn relacionadas de manera positiva y significativa con el
desempeno estudiantil, lo que contribuye en gran medida a los aprendizajes estu-
diantiles. Dos dimensiones (construir estructuras colaborativas (media ponderada
r =. 17) y brindar apoyo individual (media ponderada r =. 15), tienen un signifi-
cativo impacto directo y positivo en el desempefio estudiantil.

En resumen, las revisiones meta-analiticas antes mencionadas arrojan eviden-
cia sobre las magnitudes de los impactos agregados y de las practicas individuales
de liderazgo escolar transformacional en diferentes resultados escolares, docentes
y estudiantiles, y perfeccionan, por ende, nuestros conocimientos sobre la natu-
raleza y el impacto de este tipo de liderazgo. En el siguiente texto, junto con los
resultados de las anteriores revisiones, se incluye evidencia mds reciente, publica-

86



Caracteristicas, impactos y antecedentes del modelo de liderazgo escolar transformacional

da e inédita, para tener una visién mds acabada de la naturaleza, los antecedentes
e impactos del liderazgo escolar transformacional.

Nueva evidencia investigativa

Mis recientemente, nosotros (Sun, Chen, Zhang 2016 a; b) reunimos 59
estudios que analizan la naturaleza o caracteristicas del liderazgo escolar trans-
formacional, sus antecedentes e impactos en diferentes resultados escolares, do-
centes y estudiantiles. De estos estudios, 16 corresponden a articulos de revistas
y 43 a disertaciones inéditas; fueron obtenidos introduciendo la palabra clave
“liderazgo transformacional” en bases de datos en linea de ProQuest. Estas ba-
ses de datos abarcan las principales revistas e indices sobre temas educativos
(por ejemplo, Eric Plus Text; revistas de ciencias sociales ProQuest) y mds de
100 disciplinas o indices; entre ellos, la gestién publica, la gestién en diferen-
tes sectores de negocios (por ejemplo, la coleccién de textos integros SAGE),
sociologia (por ejemplo, compendios socioldégicos), y psicologia (por ejemplo,
Psyclnfo).

En su gran mayoria, los estudios tienen un enfoque estadounidense; no obs-
tante, también se encontraron estudios realizados en Australia, Canad4, China,
Chipre, Israel, Jorddn, Kenia, Turquia y el Reino Unido. Dado que Leithwood y
Jantzi (2005) ya habian revisado investigaciones sobre el liderazgo escolar trans-
formacional publicadas hasta 2004 y Leithwood y Sun (2012) revisaron evi-
dencia/disertaciones inéditas hasta 2007, las investigaciones publicadas y la evi-
dencia/disertaciones inéditas incluidas en esta revisién constituyen informacién
nueva recopilada entre 2005 y 2016".

Concepto y medicion del liderazgo escolar transformacional

Combinando los resultados de la revisién realizada por Leithwood y Sun
(2012) y la nueva evidencia, en los Gltimos 20 afios se han identificado siete
modelos de liderazgo escolar transformacional, los que fueron utilizados en los
estudios incluidos en esta revision a fin de conceptualizar y medir el liderazgo
escolar transformacional. Estos modelos son los siguientes:

1. Las referencias de estos estudios, 0 nueva evidencia, han sido agrupadas en un listado diferente en bibliografia.

87



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

* La teoria de los dos factores de Bass y Avolio (por ejemplo, 1990; Avolio et al.,
1994; 1999) en la que el liderazgo transformacional y el liderazgo transaccio-
nal constituyen los dos extremos del continuo de liderazgo. Se mide en base al
Cuestionario de Liderazgo Multifactorial (MLQ, por su sigla en inglés).

* El modelo de liderazgo escolar transformacional de Leithwood que se mide
a través del Cuestionario de liderazgo del director (PLQ), por su sigla en in-
glés) (por ejemplo, Jantzi & Leithwood, 1996; Leithwood & Jantzi, 1997;
1999) o a través de versiones anteriores de la encuesta sobre la naturaleza del
liderazgo escolar (Leithwood, Aitken & Jantzi, 2001);

* ElInventario de Pricticas de Liderazgo (LPI, por su sigla en inglés), de Kou-
zes y Posner (1993; 1995);

* El liderazgo visionario de Sashkin cuya medicién se realiza con el Cuestio-
nario de Conductas de Liderazgo (LBQ, por su sigla en inglés) (1990);

* Un modelo desarrollado por Chong-Hee No (1994 en Ham, 1999) y medi-
do en base al Cuestionario de Liderazgo Transformacional;

* Mediciones del liderazgo transformacional disenadas por el autor (Wiley, 1998);

* Un modelo desarrollado por White y Larick en 2012 y medido con el Inventa-
rio de Destrezas de Liderazgo Transformacional (TLSI, por su sigla en inglés).

Estos modelos son, por lo general, idénticos a los utilizados en los estudios

realizados por Leithwood & Jantizi (2005) y Leithwood y Sun (2012). La
Ginica excepcidn es el Inventario de Destrezas de Liderazgo Transformacional
(TLSI), desarrollado por White y Larick (2012), citado en Avila, (2016) e
identificado en la nueva evidencia. Si bien los demds modelos solo incluyen
pricticas de liderazgo, el TLSI incluye dos rasgos (integridad, inteligencia poli-
tica), tres destrezas (comunicacidn, interpersonal, y resolucién de problemas),
y cinco prdcticas (innovacidn, colaboracién, diversidad, creacién de equipos
y liderazgo visionario). Las cinco précticas coinciden en gran medida con la
concepcién original del liderazgo transformacional de Burns y Bass (por ejem-
plo, focalizarse en el cambio, colaborar con los grupos de interés, y desarrollar
una visién compartida). Sostiene que la integridad y la resolucién de proble-
mas constituyen los antecedentes del liderazgo transformacional (Leithwood &

Steinbach, 1995).
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Estos siete modelos representan diferentes conceptualizaciones del lideraz-
go transformacional e incluyen distintas pricticas de liderazgo, las que fueron
sintetizadas en 14 pricticas. A su vez, las catorce pricticas se pueden agrupar
en cinco categorias: establecer rumbos, capacitar a las personas, redisenar la
organizacién, mejora docente, y gestion.

El significado de las 14 prdcticas de liderazgo se sintetizé y definié de la si-
guiente manera:

¢ Establecer rumbos

1. Desarrollar una vision compartida y metas consensuadas

Entre los elementos involucrados en las diferentes conceptualizaciones del de-
sarrollo de una visién compartida y de metas consensuadas destacan: la identifica-
cién, el desarrollo y la articulacién de una visién compartida que inspire al equipo
docente, que promueva metas consensuadas, que motive al equipo a alcanzar me-
tas ambiciosas pero posibles, que transmitan optimismo sobre las metas futuras,
les brinden a los docentes un sentido de propésito en su trabajo, monitoreo, y una
referencia a las metas escolares al momento de tomar decisiones.

2. Altas expectativas de rendimiento

Tener altas expectativas de rendimiento significa que los lideres esperan un alto
nivel de profesionalismo por parte del equipo docente, un alto nivel de desempe-
fio por parte de los estudiantes y la expectativa de que los docentes sean innova-
dores efectivos (Leithwood et al., 2006).

* Capacitar a las personas

3. Modelar conductas

Entre los elementos involucrados en las diferentes conceptualizaciones del mo-
delamiento de conductas destacan: poner en prictica lo que se ensefia, ofrecer a
través del ejemplo un modelo de conducta ética, fomentar el orgullo, el respeto y
la confianza en el equipo docente, simbolizar el éxito y demostrar la voluntad de
cambiar las propias prdcticas tras la adquisicién de nuevos conocimientos.

4. Brindar estimulacion intelectual

Entre las diferentes conceptualizaciones de la estimulacién intelectual se
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incluyen las siguientes: cuestionar los supuestos del equipo docente, estimu-
lar y fomentar la creatividad y brindar informacién al equipo para ayudarlos
a evaluar y perfeccionar sus pricticas y a realizar sus labores en forma mds
efectiva.

5. Brindar apoyo individual

Esta prictica se traduce en escuchar y atender a las opiniones y necesidades
individuales, desempenar las funciones de mentores o tutores de los miembros
del equipo docente, tratarlos como individuos con capacidades y necesidades tini-
cas, y propiciar su desarrollo profesional. También significa que los lideres deben
integrar las fortalezas que aportan las diferencias individuales y culturales en aras
de construir una organizacién equitativa, respetuosa y moralmente responsable
dentro de una sociedad global (White & Larick, 2012 citado en Avila, 2016).

* Rediseiiar la organizacién
6. Fortalecer la cultura escolar
Fortalecer la cultura escolar significa propiciar un ambiente de confianza y

afecto entre los miembros del equipo docente, crear una cultura escolar colabora-
tiva que refleje la visién de la escuela y fomente la colaboracién permanente en la
implementacién de los programas.

7. Crear estructuras de colaboracion

Crear estructuras de colaboracién significa asegurar que el equipo docente
se involucre en las decisiones sobre la docencia y los programas, establecer con-
diciones de trabajo que faciliten la colaboracién docente en la planificacién y
el desarrollo profesional, y distribuir ampliamente el liderazgo (Leithwood et
al., 2006). Esta dimensién del liderazgo fue desarrollada principalmente en el
modelo de liderazgo escolar transformacional de Leithwood.

8. Involucrar a las comunidades

Esta dimensién solo fue conceptualizada e incluida en el modelo de liderazgo
escolar transformacional de Leithwood. Se refiere a que los lideres deben entender
las aspiraciones y demandas de la comunidad e incorporar sus caracteristicas y
valores en la escuela. Del mismo modo, se trata de fomentar el involucramiento y
compromiso de los padres con la educacién de sus hijos (Leithwood et al., 2006).
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* Mejora pedagégica

9. Focalizarse en el desarrollo pedagdgico

Esta dimensidén fue conceptualizada tanto por el modelo de liderazgo escolar
transformacional de Leithwood como el de Willey. Engloba una amplia gama
de pricticas de planificacién y supervisién de la docencia por parte de los lide-
res, entre ellas, monitorear de forma periddica y frecuente los progresos de la
escuela y resguardar al equipo docente de iniciativas distritales o estatales que
constituyen potenciales distractores de las prioridades escolares.

El desarrollo y la inclusién de esta dimensién del liderazgo constituyen un
importante avance o ruptura con el concepto de liderazgo transformacional de-
sarrollado por el sector empresarial y es el punto de partida del modelo de Bass
aplicado a los contextos escolares.

* Gestion

10. Recompensa contingente

En la recompensa contingente el lider recompensa al subalterno por completar
el trabajo acordado.

11. Gestion por excepcion

El lider monitorea e interfiere cuando la ejecucion del subalterno se desvia de
la norma.

12. Brindar recursos

El lider brinda recursos a los docentes y a las escuelas para facilitar la docencia,
propiciar la formacién continua de los profesores y responder a las necesidades
de los estudiantes.

Estos hallazgos se asemejan en gran medida a las conclusiones de la revisién
de Leithwood y Sun (2012), pero estdn enriquecidos con evidencia nueva (por
ejemplo, promover la diversidad, agregar el quinto dmbito de la gestién).

Liderazgo escolar transformacional y condiciones escolares
La evidencia reunida en las revisiones anteriores y la nueva evidencia inclui-

da en esta revisién permiten analizar los impactos del liderazgo escolar transfor-

macional en 19 resultados organizacionales, que se ilustran en el cuadro 1. El
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Cuadro 1.
Impacto del liderazgo escolar transformacional en los resultados organizacionales de la escuela

Impactos del liderazgo

Variables de resultados escolares Numero Magnitud del efecto
de analisis en base a la media
ponderada
rLor

Resultados agregados

Coherencia y coordinacién escolar 1 grande
Comunidad de aprendizaje 1 grande

Eficiencia 1 grande

Mejora en establecer rumbos 1 grande
Metas/mision compartidas 7 grande

Mejora en la capacitacion de las personas 1 grande
Ambiente laboral 2 grande
Cohesion entre pares 1 grande

Mejora del trabajo docente 2 grande

Cultura organizacional/clima escolar/aprendizaje organizacional 21 cercana a grande
Influencia sobre los recursos 1 cercana a grande
Prensa académica 1 moderada

Toma de decisiones compartida 6 moderada

Toma de decisiones con apoyo tecnoldgico 1 leve

Nivel de la tecnologfa escolar 1 leve

Efectividad organizacional 1 leve

Percepcion docente de las condiciones del lugar de trabajo 2 no significativa
Programa Tipo | (programa de eleccién) 1 no significativa
Programa Tipo Il (programa de asignacién y referencia) 1 no significativa
Total 53 Moderada

Cuadro adaptado de Leithwood & Sun, 2012, incorporando la nueva evidencia
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liderazgo escolar transformacional tiene un impacto grande, significativo y po-
sitivo en las metas compartidas (media ponderada r = .67), un impacto cercano
a grande en la cultura organizacional (.44) y un impacto moderado en la toma
de decisiones compartida (.36)? (Leithwood & Sun, 2012). La evidencia nueva
no modifica significativamente dichos resultados. En cuanto a los resultados
que solo fueron investigados por un estudio, evidenciaron que el liderazgo es-
colar transformacional tiene un gran impacto (en aspectos relacionados con la
mejora y la coherencia escolar, la comunidad de aprendizaje, la eficiencia, una
mejora en las dimensiones, establecer rumbos y capacitar a las personas, la do-
cencia y la cohesidn entre pares) y un leve impacto (en relacién a la tecnologia,
la efectividad organizacional y el tipo de escuela).

En general, el liderazgo escolar transformacional tiene un impacto moderado
en las condiciones escolares en su globalidad, en base a un promedio de los resul-
tados de la revisién de Leithwood y Sun (2012) y la nueva evidencia. Todo parece
indicar que el liderazgo escolar transformacional contribuye en forma mds efec-
tiva a propiciar metas compartidas y la cohesién y colaboracién en las escuelas.

Dicha evidencia es una demostracién sélida de la contribucién del liderazgo
escolar transformacional a las condiciones que posibilitan la ensenanza y
el aprendizaje. Esta observaciéon es consistente con los hallazgos del sector
empresarial en cuanto a que el liderazgo transformacional tiene efectos positivos
moderados en la productividad organizacional (r = .37) durante la gestién de un
cambio organizacional complejo (Underdue Murph, 2005).

La mayoria de las précticas de liderazgo escolar transformacional individuales tiene
un impacto positivo significativo en varias condiciones escolares. Ello indica que, para
redisenar la cultura y la organizacion escolar, los lideres transformacionales tienen que
poner en préctica todas las practicas y ocuparse de diferentes aspectos escolares, entre
los que se incluyen las dimensiones “establecer rumbos” (por ejemplo, desarrollar
una visién compartida), “construir relaciones” y “capacitar a las personas” (por ejem-
plo, brinddndoles estimulacién intelectual) y propiciar estructuras de colaboracion.

2. Esto, de acuerdo a la convencién ampliamente utilizada para evaluar la correlacion de la magnitud de los tamarios de
los efectos establecida por Cohen (1977, 1988). (‘Grande’ se define como * .50;'Moderada' se define como <50y * .30;
‘Leve’ se define como <.30y *.10).
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Liderazgo escolar transformacional y resultados docentes

El Cuadro 2 resume los impactos del liderazgo escolar transformacional en los
resultados relacionados con los docentes y se basa en la revisién de Leithwood y
Sun (2012), asi como en la nueva evidencia incluida en esta revisién. La influen-
cia del liderazgo escolar transformacional en los estados emocionales es mayor
(efectos muy grandes) que en las précticas docentes (efectos cercanos a grandes) y
en los estados emocionales colectivos (efectos leves). La nueva evidencia, respalda
dicha conclusién. Lo anterior es consistente con la teoria del liderazgo transfor-
macional que se origina en el ya mencionado trabajo de Burns (1978), muestra
que la influencia del liderazgo transformacional consiste en propiciar la moti-
vacién y la ética de los lideres y seguidores, lo que se traduce en un esfuerzo de
estos tltimos por alcanzar la visién. Al promediar los resultados de la revisién de
Leithwood y Sun (2012) y la nueva evidencia, el impacto global del liderazgo
escolar transformacional en diferentes resultados docentes en su conjunto es gran-
de, significativo y positivo.

En particular, el liderazgo escolar transformacional tiene un gran impacto en
los siguientes resultados docentes: en los estados emocionales individuales de los
docentes: su percepcion de la efectividad de los lideres, la satisfaccién laboral y el
compromiso docente y en la prictica docente: el comportamiento organizacional
ciudadano de los docentes.

Al parecer, el liderazgo escolar transformacional influye en forma importan-
te en propiciar una percepcién individual positiva de los lideres y en optimizar
los estados psicolégicos individuales y las practicas docentes. Esta observacion es
consistente con revisiones previas (Leithwood & Sun, 2012; 2009; Leithwood &
Jantzi, 2005; y Chin, 2007).

En comparacién con el fuerte impacto del liderazgo escolar transformacional
en los estados emocionales de los docentes, el liderazgo transformacional en con-
textos no educativos tiene un impacto menor pero positivo en la satisfaccién la-
boral en organismos publicos (r = .47), en el compromiso del trabajador (r = .48)
y en la productividad laboral en organizaciones publicas y privadas en procesos de
cambio (r = .14) (Underdue Murph, 2005). Por lo general, el impacto grande y
significativo de las pricticas de liderazgo escolar transformacional individuales es
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Cuadro 2
Impacto del liderazgo transformacional en los resultados docentes

Impactos del liderazgo

Variables de resultados docentes (21) Numero Media ponderada
de analisis ror
Resultados agregados
Estados individuales 86 muy grande
Percepcion docente de la efectividad del liderazgo 11 muy grande
Satisfaccién laboral 19 muy grande
Compromiso con el trabajo 25 muy grande
Percepcion docente de los resultados estudiantiles y de los padres 1 Grande
Sentido de comunidad 1 Grande
Confianza 2 Grande
Percepcion docente de los cambios estudiantiles 1 Moderado
Empoderamiento docente 6 Moderado
Tendencia de los docentes a asumir riesgos 1 Moderado
Eficacia del profesor 8 Leve
(Reducir) el estrés 1 Leve
(Reducir) el agotamiento 1 Leve
Motivacion docente 6 no significativo
Estados colectivos 4 Leve
Potencia del grupo 1 39%%*
Metas consensuadas 1 25%x*
Eficacia docente colectiva 2 g
Practicas docentes 10 Cercano a grande
Practicas disciplinarias de los docentes 1 Grande
Utilizacion docente del conocimiento 1 Grande
Efectividad docente 1 Grande
Comportamiento organizacional ciudadano 4 Grande
Esfuerzos laborales docentes 1 Grande
Colaboracién docente 1 Leve
Liderazgo docente 1 no significativo
Total 100 Grande

Cuadro adaptado de Leithwood & Sun, 2012, incorporando la nueva evidencia.
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producto de conductas del director, como, por ejemplo, generar una visién com-
partida, brindar estimulacién intelectual y apoyo individual, y el modelamiento
de conductas (Leithwood & Sun, 2012).

Liderazgo escolar transformacional y resultados estudiantiles

Los estudios incluidos en la nueva evidencia que analizaron los impactos
del liderazgo escolar transformacional en los resultados de los aprendizajes es-
tudiantiles son muy escasos, con la excepcién de Avila (2016), que analizé los
efectos del liderazgo escolar transformacional en las tasas de graduacién. En
consecuencia, las principales conclusiones de la revisién de Sun & Leithwood
(2012) sobre el impacto del liderazgo escolar transformacional en los resultados
de los aprendizajes estudiantiles no varfan con la evidencia nueva. En breve,
el estudio de Sun & Leithwood (2012) arrojé que el liderazgo escolar trans-
formacional tiene un impacto positivo directo, leve pero significativo en los
aprendizajes estudiantiles. Un andlisis adicional del impacto del liderazgo esco-
lar transformacional en los aprendizajes estudiantiles en lectura y matemdticas
arrojé los mismos resultados.

Las conclusiones de dicha revisién en cuanto a los impactos positivos, signi-
ficativos y directos del liderazgo escolar transformacional en el desempefio estu-
diantil confirmé los resultados anteriores: “los resultados de estos ocho estudios
son dispares, pero tienden a concluir que el liderazgo escolar transformacional
tiene un impacto significativo en el desempeno” (Leithwood & Jantzi, 2005).
Dichos hallazgos también respaldan las conclusiones tentativas de revisiones sis-
temadticas sobre los impactos del liderazgo en los resultados estudiantiles (Bell, L.,
Bolam, R., & Cubillo, L., 2003) en términos de que hay cierta evidencia que los
lideres escolares pueden tener un impacto en los resultados estudiantiles.

Las conclusiones del estudio efectivamente confirman que el liderazgo es-
colar transformacional tiene un impacto significativo en los aprendizajes estu-
diantiles, despejando asi las interrogantes propiciadas por los resultados con-
tradictorios en este dmbito de investigacién. También son consistentes con los
resultados meta-analiticos de los estudios realizados en base a diferentes mo-
delos conceptuales de liderazgo (Brown, 2001; Waters, Marzano & McNulty,
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2010; Witziers, Bosker & Kriiger, 2003). En la investigacién de Chin (2007)
sobre los impactos del liderazgo escolar transformacional en los aprendizajes es-
tudiantiles realizada en base a estudios inéditos, la magnitud del efecto (media
ponderada r =. 49) es mds alta.

El estudio de Robinson, Lloyd y Rowe (2008) arrojé una relacién ES = .11
entre el liderazgo escolar transformacional y los resultados estudiantiles y los au-
tores afirmaron que el efecto promedio del liderazgo docente en los resultados
estudiantiles era tres o cuatro veces mds alto que el del liderazgo transformacional.
Varios factores dificultan una comparacién entre los hallazgos de este estudio y
el de Robinson, Lloyd y Rowe; por ejemplo, desconocemos la naturaleza de las
magnitudes de los efectos medios y el procedimiento que utilizaron para calcular
la magnitud del efecto, ya que dicho estudio no brinda informacién sobre el and-
lisis de la significacién y homogeneidad de las magnitudes de los efectos.” Dicho
lo anterior, el estudio de Robinson et al. (2008) arrojé importantes efectos pro-
medios en los resultados estudiantiles relacionados con la dimensién de liderazgo
que incluye los componentes “propiciar y participar en la formacién docente y en
los aprendizajes docentes”. A su vez, el estudio indicé que las dimensiones rela-
cionadas con las practicas “establecer y planificar metas”, “coordinar y evaluar la
docencia y el curriculo” (que constituyen practicas de liderazgo enmarcadas en el
liderazgo escolar transformacional y que fueron incluidas en la encuesta sobre la
naturaleza del liderazgo escolar), tienen un impacto moderado en los resultados
estudiantiles. A medida que las investigaciones van desarrollando una conceptua-
lizacién mds acabada del liderazgo escolar transformacional, se puede justificar
su impacto en los aprendizajes estudiantiles. En el estudio de Brown (2001), los
impactos del liderazgo transformacional y del liderazgo docente en los resultados
escolares, medidos a través de diferentes resultados estudiantiles, son bastante
similares (d = .62; .74). Los impactos de dos tipos de liderazgo en los resultados
estudiantiles no arrojaron una diferencia significativa (Brown 2001). Como ar-
gumentaron Marks y Printy (2003), serfa mds provechoso que la investigacién
futura desarrollara un “liderazgo integrado” e identificara pricticas individuales
de liderazgo efectivo para mejorar los aprendizajes estudiantiles.

3. Se puede encontrar una argumentacion mas solida en Leithwood y Sun (2012).
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Antecedentes del liderazgo escolar transformacional

En comparacién con la indagacién sobre la naturaleza y los impactos del lide-
razgo escolar transformacional, la evidencia sobre los factores que dieron origen
al liderazgo escolar transformacional es escasa. Solo existe una revisién previa,
(Leithwood & Jantzi, 2005) que abordé el tema. En base a evidencia limitada,
Leithwood y Jantzi clasificaron los antecedentes del liderazgo escolar transfor-
macional en dos categorias: “internos” y “externos’. Los antecedentes internos
incluyen las motivaciones del lider, sus creencias sobre la propia eficacia, las ca-
pacidades, las caracteristicas de personalidad (por ejemplo, optimismo, apertura),
su vida interior, valores y procesos cognitivos. Los antecedentes externos pueden
incluir las experiencias familiares tempranas, las experiencias de socializacién pro-
fesional y los contextos de las politicas. Resumiendo los resultados de la revisién
de Leithwood y Jantzi (2005), que fue realizada en base a siete estudios y a la
nueva evidencia (19 estudios), el Cuadro 3 ilustra los antecedentes del liderazgo
escolar transformacional.

A nivel interno, la eficacia colectiva de los lideres (gran impacto) es un buen
predictor de practicas de liderazgo escolar transformacional; le siguen la inteligencia
emocional, la inteligencia cultural y la capacitacién formal (impacto moderado).

En cuanto a los resultados que fueron investigados por un solo estudio, las
destrezas conversacionales de los lideres, la empatia, la esperanza y determinacién
son factores promisorios. La inteligencia general o la reflexién moral de los lideres
no parecen estar asociadas a este tipo de liderazgo.

A nivel externo, en tanto, las culturas y los valores colaborativos tienen una
fuerte relacién con el liderazgo escolar transformacional. Este se hace presente en
contextos donde se implementan iniciativas de reforma en que la competencia
tiene un nivel moderado.

En relacién a los resultados investigados por un solo estudio, la socializacién
colaborativa, positiva y solidaria con los colegas pareciera ser un factor importan-
te para la puesta en prictica del liderazgo escolar transformacional. Mds alld
de estas observaciones basadas en evidencia limitada, poco se sabe sobre los
antecedentes del liderazgo transformacional, dmbito que requiere de investi-
gaciones futuras.
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Cuadro 3
Impacto de los antecedentes en el liderazgo transformacional

Impactos del liderazgo

Antecedentes

Resultados agregados

Numero
de analisis

Magnitud del
efecto en baseala
correlacion r

Antecedentes internos 23

Competencia emocional y social 1 Grande
Destrezas conversacionales 1 Grande
Eficacia colectiva 3 Grande
Empatia 1 Grande
Esperanza 1 Grande
Determinacion 1 Grande
Autoeficacia 1 cercano a grande
Inteligencia emocional 3 Moderado
Inteligencia cultural 4 Moderado
Capacitacion formal 3 +

Narcisismo 1 no significativa
Sabiduria 1 no significativa
Razonamiento moral 1 no significativa
Antecedentes externos 10

Posicién en la red escolar 1 Grande
Valores/cultura colaborativa 2 Grande
Relaciones con los subordinados 1 cercano a grande
Posicién en la red distrital 1 Moderado
Cercania, centralidad 1 Moderado
Horas de contacto con el mentor 1 Leve
Proactividad 1 +

Iniciativas de reforma escolar 2 +

Total 38

“+"indica una asociacion positiva o probablemente positiva.
Cuadro obtenido resumiendo la nueva evidencia y los resultados de la revisién de Leithwood y Jantizi (2005).
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Conclusiones

Esta revisién aborda la naturaleza, los impactos y antecedentes del liderazgo
escolar transformacional a partir de revisiones previas y de nueva evidencia no
incluida en esas revisiones.

El liderazgo escolar transformacional tiene un gran impacto en los estados
emocionales de los docentes y uno levemente menor en sus practicas docentes.
Su impacto en la implementacién de condiciones escolares favorables para la en-
sefanza y el aprendizaje es cercano a grande. Finalmente, tiene un efecto directo
leve pero significativo en los aprendizajes estudiantiles, conclusién consistente
con los resultados de otras revisiones.

Este estudio revelé que la funcién relativa a “establecer rumbos”, que consiste
en desarrollar una visién compartida, propiciar metas consensuadas y especial-
mente generar altas expectativas de rendimiento, constituye el meollo del lideraz-
go escolar transformacional. Tratdndose de las practicas mds estudiadas, las con-
clusiones indican que una visién compartida y las metas consensuadas tienen un
fuerte impacto global, positivo y significativo en los resultados escolares y en los
resultados docentes. Estos hallazgos respaldan conclusiones previas (Leithwood,
1994) en cuanto a que la influencia del liderazgo escolar transformacional estd
asociada a la capacidad de generar una visién y propiciar el compromiso con
metas grupales.

Las conclusiones generales de este estudio sobre el papel clave que desempefian
los lideres transformacionales en establecer rumbos es consistente con los resul-
tados que arrojan revisiones anteriores basadas en diferentes conceptualizaciones
del liderazgo (por ejemplo, Brown, 2001; Hallinger & Heck, 1998), en el sentido
que las metas y la visién de la escuela constituyen las vias a través de las cuales los
directores influyen en la escuela y en los docentes. Mds especificamente, aparte
de la importancia de una visién compartida y metas consensuadas, este estudio
destaca la importancia de las altas expectativas.

Otro hallazgo es que las dimensiones relacionadas con capacitar a las perso-
nas constituyen el pilar del liderazgo escolar transformacional. Los lideres que
modelan buenas pricticas y brindan apoyo y estimulacién intelectual tienen un
gran impacto, positivo y significativo en los resultados escolares generales y en
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los resultados docentes. En particular, el apoyo individual contribuye en forma
significativa a los aprendizajes estudiantiles. El meta-andlisis de Brown (2001)
en estudios que se basan en diferentes conceptualizaciones del liderazgo también
arroja que hay una relacidn significativa entre la efectividad de la escuela y la
consideracién de los lideres (.36) y la inspiracién (.40). Estos hallazgos confirman
la marcada influencia del liderazgo escolar transformacional en varios aspectos de
la escolaridad y la ensefianza y su impacto directo y leve, pero significativo en los
aprendizajes estudiantiles.

Si bien la versiones tempranas del liderazgo transformacional hacian mayor
hincapié en las dimensiones “capacitar a las personas” y “establecer rumbos”, las
conceptualizaciones posteriores del liderazgo transformacional ponen més énfa-
sis en las dimensiones de liderazgo relacionadas con “gestar una cultura”, como
lo reflejan el liderazgo docente transformacional, el inventario de practicas de
liderazgo y el cuestionario de conductas de liderazgo. Dos tipos de practicas de
liderazgo escolar transformacional, “crear estructuras colaborativas” y “fortalecer
la cultura escolar” arrojaron un gran impacto, significativo y positivo en los re-
sultados globales de la escuela y un impacto moderado pero significativo y po-
sitivo en los resultados generales de los docentes (Leithwood & Sun, 2012). En
particular, el estudio de Sun y Leithwood (2012) demostré que la generacién de
estructuras colaborativas contribuia en forma significativa y positiva a los apren-
dizajes estudiantiles.

A medida que los estudios empiricos han evidenciado el impacto positivo de
las dimensiones de gestién del liderazgo (por ejemplo, la recompensa contingen-
te) en varios resultados, la dimensién administrativa del liderazgo transforma-
cional ha ido consolidando su rol y su participacién en el modelo, tal como lo
reflejan las versiones tempranas del liderazgo escolar transformacional. El estudio
de Verona (2001), por ejemplo, demostré que el liderazgo transformacional de
los directores, que incluye dimensiones de liderazgo transformacional y adminis-
trativo (por ejemplo, la recompensa contingente) tuvo un impacto significativo
en las tasas de aprobacién de la prueba de aptitud de secundaria de Nueva Jersey
en las dreas de lectura, matemadticas y escritura. En palabras del autor del estudio,
“contrariamente a lo afirmado por algunos, el liderazgo transformacional es efec-
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tivamente una combinacién de las conductas transformacionales de Bass y Avolio
y de algunas de sus conductas transaccionales” (pdg. 228).

Se observé que la recompensa contingente, la forma mds activa del liderazgo
transaccional en el Cuestionario de Liderazgo Multifactorial (MLQ, por su
sigla en inglés), tiene un impacto positivo en algunos resultados organizacio-
nales, al igual que la dimensién de liderazgo transformacional, y se correlacio-
na mds cercanamente con el liderazgo transformacional agregado que con el
liderazgo transaccional agregado (por ejemplo, Leithwood et al., 1996; Judge
& Piccolo, 2004). Dicho lo anterior, los resultados relativos a la funcién de
la recompensa contingente son contradictorios; por ejemplo, varios estudios
indican que la recompensa contingente tenia mayor peso en el liderazgo trans-
formacional en tanto que otro estudio revel6 que la recompensa contingente
y la administracién por excepcién iban unidas (Leithwood et al., 2005). Se
requieren mds estudios para explorar el rol de la dimensién administrativa del
liderazgo escolar transformacional.

Aunque existen varias précticas de liderazgo relacionadas con la gestién de
la docencia que han sido desarrolladas e incluidas en la conceptualizacién del
liderazgo escolar transformacional, tal como lo refleja la versién reciente de la
encuesta sobre la naturaleza del liderazgo escolar, son escasos los estudios que han
analizado sus impactos. Esta limitacién justifica que se realicen mds investigacio-
nes en el futuro. El meta-andlisis de Brown (2001) de estudios que se basan en
diferentes conceptualizaciones del liderazgo arrojé relaciones significativas entre
la efectividad escolar y las dimensiones de liderazgo focalizadas en la organizacién
de la docencia (d = .66).

Los estudios sobre la naturaleza y los impactos del liderazgo escolar transfor-
macional (por ejemplo, compromiso de los docentes, satisfaccion laboral y per-
cepciones de los docentes de la efectividad de los lideres) tienen ciertos elementos
en coman a pesar de haber sido realizados en entornos o ubicaciones geograficas
muy dispares (por ejemplo, Li, 2010; Li & Zhu, 2015). El andlisis del liderazgo
en diferentes naciones y la identificacién de précticas de liderazgo que no estdn
tefiidas por una cultura o que, por el contrario, son propias de determinadas
culturas, nos permitird desarrollar este tipo de liderazgo en diferentes contextos.
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Considerando la fuerte o significativa influencia del liderazgo escolar trans-
formacional en los resultados escolares, docentes y estudiantiles, es importante
saber cémo propiciar este tipo de liderazgo. Fruto de la escasa evidencia sobre los
antecedentes del liderazgo escolar transformacional, se requieren investigaciones
mds globales o tedricamente orientadas para develar los factores que dan origen
a este tipo de liderazgo. Los hallazgos que arrojen dichas investigaciones son de
importancia capital para orientar los programas de formacién para el liderazgo.

Por ultimo, el liderazgo es el proceso de influir sobre las personas (Yukl,
1994). No estd referido a lo que ocurre con el lider sino con los seguidores,
cémo se influye sobre ellos y en qué medida y sobre cudntos se ha influido. Des-
pués de sucesivas revisiones, especialmente revisiones meta-analiticas (por ejem-
plo, Leithwood & Sun, 2012) que identificaron y describieron las précticas de
liderazgo escolar transformacional presentes en diferentes modelos de liderazgo,
dichas pricticas bésicas constituyen un excelente punto de partida para com-
prender la naturaleza y los procesos de liderazgo escolar transformacional que
influyen en los aprendizajes estudiantiles. La influencia de los lideres escolares
es indirecta (Hallinger & Heck, 1998; Leithwood et al., 2010). Se han realizado
varios estudios para analizar los impactos del liderazgo escolar transformacional
en factores relacionados con los resultados escolares y docentes, y sobre el im-
pacto de las condiciones escolares y factores relacionados con los docentes sobre
los resultados estudiantiles.

Es necesario articular estos tipos de impactos para arrojar mds luces sobre las
formas en que los lideres escolares transformacionales mejoran los aprendizajes
estudiantiles. También se requieren nuevas investigaciones que incorporen varia-
bles mediadoras en su disefo para describir la influencia indirecta del liderazgo
escolar transformacional en los aprendizajes estudiantiles. Para contribuir a este
esfuerzo, habrd que recurrir a modelados estadisticos mds complejos, como por
ejemplo el modelado de ecuaciones estructurales (véase Beverborg, Sleegers, En-

dedijk & Veen, 2015).
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Liderazgo ético: una forma
moral de“ser en”el liderazgo

David Giles*
Carolina Cué

ar**

En un contexto ideolégico de presion, donde la escuela vive una peligrosa “fatiga del
cambio”, los autores subrayan que el imperativo moral de la educacién hace necesa-
rio relevar los principios, creencias y valores morales que son propugnados el lider,
y que trascienden sus competencias técnicas. Basado en una genuina preocupacion
por los demas, el liderazgo ético pone al centro de su quehacer, el desarrollo integral
de los estudiantes asi como de quienes se desempefian profesionalmente en el cen-
tro educativo. Para lograrlo, requiere que los directivos escolares “se comprometan en
una busqueda apasionada y moral de un cambio educativo, que radica en la compren-
sion profunda del caracter relacional del liderazgo local y de la puesta en practica de
las sensibilidades relacionales que se derivan”.

Iniciamos la primera seccién de este capitulo describiendo el contexto educa-
tivo internacional marcado por el predominio del neoliberalismo y del raciona-
lismo econdémico. Analizamos el contexto ideolégico de la educacién y la urgente
necesidad de contar con lideres éticos cuya presencia y préctica confieran mayor
conciencia y determinacién a los directivos escolares y cargos afines para revisar

M « » . ’ . .
y realinear su forma de “ser en” el liderazgo, con el propésito de consolidar el
imperativo moral de la educacién.
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En la segunda seccién de este capitulo abordamos el conocimiento disponible
en la literatura y en autores seminales respecto de los lideres éticos y formulamos
algunas distinciones sobre ética, liderazgo ético y practica ética.

En la tercera y tltima seccién del capitulo presentamos un nuevo marco del li-
derazgo ético a partir de una Gptica experiencial y fenomenoldgica. Desde este en-
foque, las sutilezas y complejidades del contexto educacional “tal como es vivido”
muestran la incertidumbre relacional y el cardcter dindmico de las experiencias a
las que estdn sujetos los lideres éticos. La busqueda y promocién de lideres éticos
no consiste en un “listado de tareas”, sino en un empefio apasionado y moral por
el cambio educativo que radica en la valoracién profunda del cardcter relacional
del liderazgo local y la puesta en practica de las sensibilidades relacionales que se
derivan. Ese tipo de liderazgo ético no es para personas sin caricter.

Hemos acotado los contenidos de este capitulo entregando sélo algunas refe-
rencias generales sobre la naturaleza ideolégica de las narrativas escolares (Giles,
2015b; Giles y Palmer, 2015), el cardcter ético y relacional de la cultura organi-
zacional de una escuela (Giles y Yates, 2011, 2014), asi como los conceptos esen-
ciales y fenomenolégicos que deben estar insertos en las iniciativas de formacién
para un liderazgo educativo y ético (Giles, Bell, Halsey y Palmer, 2012; Giles,
Bell, Halsey, Palmer, Bills y Rogers, 2016). Creemos que la formacién de lideres
se torna inadecuada cuando el foco de la ensenanza es la aversion al riesgo y los
imperativos de la gestién, asi como cuando los programas de liderazgo omiten
las complejidades e incertidumbres que implica trabajar en contextos especificos.
Los programas de liderazgo descontextualizados son, en el mejor de los casos,
contraproducentes y reducen el espacio para el necesario didlogo critico en torno
al cardcter relacional, moral y ético de la educacién y del liderazgo. Como hemos
senalado, no nos extenderemos mayormente sobre estas ideas, pero las referencias
anteriores pueden servir de base para un andlisis mds exhaustivo.

1. Contextos

Conscientes del cardcter ideoldgico de la educacién y sus reformas, vivimos
en una época en que la escuela sigue atravesando grandes transformaciones. Los
cambios ingentes y acelerados que ello demanda a los lideres educativos, direc-
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tivos y administradores escolares no son casuales, sino el producto de la consoli-
dacién de un nuevo marco ideolégico conocido como “racionalismo econdémico”
(también denominado neoliberalismo, teorfa del mercado, libertarianismo o zew
right). En ese nuevo contexto ideoldgico, la presion y la magnitud de los cambios,
con la consiguiente “fatiga del cambio”, se hacen sentir. La capacidad de discutir
de manera colectiva los cambios propuestos suele dar pie a soluciones pragmati-
cas, en el mejor de los casos, y a un cumplimiento irreflexivo, en otros.

Esta ideologia individualista considera el propdsito y la prictica de la educacion
como un “bien privado” para un individuo. Mds atn, la equidad en la educacién es
concebida como una oportunidad educacional en funcién de los “medios” de una
persona y no como una equidad de resultados, relacionada con un “bien publico”.
La sumisién ciega a esta presién ideoldgica produce una parilisis en los educadores
ante la ausencia de una visién educacional que los deja atrapados entre la rendicién de
cuentas y la performatividad, asumiendo el concepto de educacién de calidad como
un “bien” privado y no como un “bien piblico” humanista, moral y ético. En esos
contextos, la calidad de la educacién es medida a través de métricas cuantitativas de
eficiencia y costo-efectividad, mds propias del mundo empresarial que de los con-
textos escolares. En estos tltimos lo fundamental es la formacién de los estudiantes,
lideres educativos, culturas escolares y comunidades (Giles, 2008; Strike, 2007).

La influencia ideoldgica es de suma importancia para dar cuenta de cémo pen-
samos y practicamos la educacién. Hoy, existe un nuevo lenguaje en uso para
referirse a la naturaleza de la educacidn, caracterizindola como funcional, tran-
saccional y centrada en los estudiantes como unidades econémicas en fase de
desarrollo. Esta visidén contrasta con la esencia relacional de la educacién, como
una préctica moral y ética, que se evidencia en las iniciativas educativas arraigadas
en una esencia critica, humanista, relacional, basada en las fortalezas y sustentada
en una vision perdurable de la educacién (Giles, Smythe y Spence, 2012).

Esta ideologia invasiva se fundamenta en hacer creer que constituye la forma
mis racional de proceder y que representa la esperanza de nuestro futuro educati-
vo. El grave problema es que esta adhesién ideoldgica y sus valores inherentes, se
han traducido en el olvido de los imperativos morales y éticos, considerados por
muchos “tradicionales y anticuados”.
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El contexto ideolégico y el liderazgo ético

Nunca hubo un momento y un lugar tan propicio como este para que el li-
derazgo ético gane adeptos. Es de gran relevancia que los lideres éticos, cuya
presencia y préctica posibilitan una mayor conciencia e infunden entusiasmo a
los lideres escolares y sus pares, revisen y vuelvan a alinear su forma de encarnar el
liderazgo de manera de potenciar el “imperativo moral” de la educacién (Fullan,
2003).

Un liderazgo de este tipo robusteceria el didlogo entre las comunidades edu-
cativas en cuanto a los propésitos y procesos de las pricticas educativas. Desde
esa perspectiva, tal vez la primera pregunta que habria que formularse es “por
qué” estamos reformando sistemas educativos y escolares donde el manejo de
excesivos sistemas de medicidn suelen no hacer mds que reetiquetar las fortalezas
y debilidades, a la vez que entorpecen la labor docente y su misién de facilitar
experiencias significativas de aprendizaje. En efecto, ;cudles son las alternativas?
y sc6mo se alinearfan las practicas existentes y las potenciales alternativas con los
valores educativos?

El imperativo de un liderazgo moral y ético dentro de nuestras escuelas y or-
ganizaciones educativas debiera ser fruto de una reflexién y no de una “reaccién”
frente a observaciones de un sistema educacional que parece estar filoséficamente
quebrado y obsesionado con cifras que son la supuesta evidencia de una mayor
eficiencia y efectividad. Aun cuando una mayor eficiencia y efectividad son logros
valorables, este énfasis y el discurso que sustenta, puede desencadenar tres serios
efectos en la salud a largo plazo de nuestras naciones:

* En primer lugar, podemos perder de vista a aquellos que forman parte del sis-
tema educativo, aquellos que estamos llamados a servir, entre los cuales destacan
nuestros hijos, los jévenes, las familias y las comunidades locales.

* Segundo, la creciente y exclusiva demanda de resultados (empiricos) cuanti-
tativos puede relegar a un segundo plano el propdsito moral y ético al que debe-
mos aspirar como educadores. La creciente delegacién de la gestion a las escuelas
y la incertidumbre frente a la disponibilidad de recursos suelen traducirse en un
foco en el “proceso”, con el consiguiente silencio respecto del propésito de la
educacién como una formacién para la vida (Strike, 2007).
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* Tercero, la magnitud de los cambios dentro de nuestras escuelas y sistemas
conduce a una “fatiga del cambio”. Docentes y lideres estin abandonando sus
cargos y buscando roles alternativos que son percibidos como mds significativos
en el plano personal y profesional.

2. Conocimiento “sobre” el liderazgo ético

Resulta dificil pensar que el liderazgo ético no constituya la base de la con-
duccidn de las escuelas del siglo XXI, pues la centralidad de la ética y la moral en
la educaciodn, ha sido reiterada con fuerza (Bottery, 1992; Burns, 1978; Fullan,
2003; Sergiovanni, 1992; Starratt, 2004). En efecto, el liderazgo escolar ya no es
conceptualizado Unicamente en términos de eficiencia técnica, sino como una
actividad esencialmente moral y ética (Fullan, 2003; Sergiovanni, 1992; Shapiro
y Stefkovich, 2011; Starratt, 2004).

Ciertamente, son muchas las razones de fondo que justifican la necesidad de
contar con lideres éticos en las escuelas. Una primera estd ligada a la nocién de
que la educacidn es, en esencia, una tarea moral. Como lo afirman Zubay y
Soltis (2005), la educacién es de esencia moral, ya que se ocupa de la for-
macién de los seres humanos en todas sus dimensiones. Las escuelas no sélo
influyen sobre el conocimiento de los estudiantes, sino ademds inciden sobre
cémo éstos piensan y actiian. La esencia moral de la educacién hace necesario
que los directivos escolares promuevan el aprendizaje como una actividad mo-
ral, que se visualicen a si mismos como agentes morales y que actien de forma
ética para marcar una diferencia en las vidas de sus estudiantes (Fullan, 2008;
Kaser y Halbert, 2009).

Una segunda razén estd vinculada al contexto escolar actual, marcado por altas
expectativas, rendicién de cuentas, estandarizacién y una creciente preocupacion
por medir los resultados educativos (Greenfield, 2004), tal como hemos mencio-
nado anteriormente. Starratt (2004) sehala que “los directivos escolares deben
adaptarse a estos desafios externos realizando ajustes dentro de sus escuelas”
(p. 1). Sin embargo, estos ajustes no siempre reflejan el cardcter moral de su
rol. Es asi como algunos lideres escolares actiian como meros administradores
institucionales, en lugar de agentes morales, valiéndose principalmente de en-
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foques instrumentales para enfrentar problemas educacionales (morales), lo que
se traduce en una visidn técnica del proceso de aprendizaje (Fullan, 2008). Esta
posicién se contrapone a la ética del cuidado que debe orientar las pricticas edu-
cativas. Noddings (1995) y Mayes (2005) describen la tarea de ensehar como un
“cuidado ontoldgico”, una expresién que alude al hecho de que los educadores no
s6lo estdn llamados a “ensefiar” sino también a “sanar”. Noddings (2010) sugiere
que “el principal objetivo de una educacién moral es formar personas que se in-
volucren de manera exitosa en relaciones de cuidado” (p. 394). La labor educativa
consiste, pues, en una vocacion de cuidado con una especial preocupacién por las
relaciones (Giles, 2010, 2011a; Noddings, 1995, 2010).

Para liderar en un entorno con presiones externas, el liderazgo escolar debe sus-
tentarse tanto en una solvencia técnica como en virtudes humanas (Sergiovanni,
1992). En primer lugar, debe fundarse en valores éticos sélidos que sirvan para
lidiar con imposiciones y restricciones del sistema y centrarse en lo que es mds
beneficioso para los estudiantes (Gold et al., 2003; Shapiro y Stefkovich, 2011;
Stetkovich, 2006). Es poco probable que los miltiples desafios que exigen un s6-
lido liderazgo ético disminuyan en un futuro préximo (Hermond, 2005; Shapiro
y Stefkovich, 2011). M4s bien, parece inevitable que las dimensiones éticas del
liderazgo educativo se vuelvan cada vez mds relevantes. De ahi la necesidad impe-
riosa de que los directivos escolares desarrollen, de manera formal e informal, una
sensibilidad ética en todas las relaciones que conforman la comunidad educativa
(Shapiro y Stefkovich, 2011; Tuana, 2007). Asimismo, se requiere que los direc-
tivos escolares conciban el aprendizaje como una actividad moral y lideren sus
escuelas de manera ética, pese a las presiones que apuntan en un sentido contrario
(Greenfield, 2004; Starratt, 2004).

El “conocimiento sobre” los lideres éticos a partir de la literatura y de autores semi-
nales, incluye una comprensién de la ética, del liderazgo ético y de la practica ética.

Etica, liderazgo ético y préctica ética

La ética y la moralidad estdn presentes en las practicas cotidianas. Starratt
(2004) describe la ética como “el estudio de las creencias, los supuestos, los prin-
cipios y valores subyacentes que conforman la base de una forma moral de vivir”
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(p. 5). Recogiendo esta perspectiva, Starratt (2004) y Bhindi y Giles (2010) am-
plian la nocién de ética hacia un concepto mds inclusivo de vida humana, “una
forma de ser en la vida”. El cardcter holistico de la ética, hace que se distinga de
la moral. Como sefialan Freakley y Burgh (2002), la ética “es una esfera mucho
mds amplia de actividad humana, que apunta a una comprension acerca de lo que
significa vivir bien” (p. 97). La moral, por su parte, es percibida como “la puesta
en acto de las creencias y de los compromisos éticos” (Starratt, 2004, p. 5). Por
ende, la moral es el componente de la ética que se ocupa de los comportamientos
y de las précticas.

El liderazgo ético es una actividad moral sustentada en los fundamentos mora-
les del lider. En términos esenciales, es “el intento de actuar a partir de los prin-
cipios, las creencias, los supuestos y los valores del modelo ético adoptado por el
lider” (Starratt, 2004, p. 5). Si consideramos el liderazgo ético como el acto de
conducir segin nuestras creencias y valores, surge la idea de que el liderazgo ético
es mds que un conjunto de pericias, habilidades y competencias, y que se expresa
en todo lo que realiza el lider (West-Burnham, 2008). El liderazgo ético se orienta
hacia las personas. En otras palabras, los individuos y las relaciones constituyen
el centro del quehacer de estos lideres (Giles, 2011a; Greenfield, 2004). Visto asf,
ser ético es un atributo compartido con otras formas de liderazgo: auténtico, espi-
ritual, servicial y apasionado (Bhindi y Duignan, 1997; Bhindi y Giles, 2010; Da-
vies y Brighouse, 2008; Greenleaf, 2002; Smith et al., 2008). Pese a los traslapes
terminoldgicos, el liderazgo ético invariablemente es un intento y una invitacién
a sostener un didlogo critico sobre los propésitos de la educacién y sobre la in-
terrogante de “cémo” alcanzar dichos propésitos. Cuando, por ejemplo, nuestro
propdsito educativo implica la formacién integral de cada estudiante, esto trae
consigo implicancias significativas en cuanto al tipo de liderazgo y a la formacion
de culturas organizacionales que respalden esos esfuerzos. Utilizamos la expresién
formacién como un recordatorio de que la educacién es siempre experimentada
de manera holistica y constituye un dmbito donde las relaciones pedagdgicas y
organizacionales cotidianas, marcan a un estudiante, un docente, un directivo,
una familia y una comunidad por el resto de su vida.

La préctica ética evidencia una preocupacién por actuar correctamente. Sin
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embargo, la préctica ética no siempre conduce a un liderazgo ético. Como senala
Flores (citado en Sergiovanni, 1992, p. 55), “actuar de manera ética y ser ético
son dos cosas sustancialmente diferentes”. El liderazgo ético es un enfoque sobre
el vivir, en el cual la motivacién de “ser ético” es definida y adoptada de manera
interna, mientras que la prictica ética estd mds relacionada con actuar de acuerdo
a principios o codigos aceptados.

Resulta fundamental que los lideres educacionales sean formados en el estudio de
la ética y, mds especificamente, en la ética del cuidado y la ética de la profesion (Sha-
piro y Stetkovich, 2011). En el marco de ese esfuerzo, el desafio consiste en promo-
ver la autorreflexién que conduzca a una mayor conciencia respecto de los enfoques
de un individuo sobre “la ética de la prictica” (Shapiro y Stefkovich, 2011).

3. Caracteristicas del contexto ontolagico del liderazgo
ético como una forma de “ser en” el liderazgo

Vivimos en una época en que la urgente demanda de un liderazgo ético puede
llevar a subestimar la importancia de que los lideres conozcan sobre liderazgo ético
junto con la necesidad de que co-construyan su conocimiento sobre la pricti-
ca a partir de experiencias de “Ser en” el liderazgo (Bills, Giles y Rogers, 2016).
Desde esta dptica, las sutilezas y complejidades del contexto educativo “tal como
es vivido,” evidencian la incertidumbre relacional y el cardcter dindmico de las
experiencias vivenciadas por los lideres éticos. Del mismo modo, la busqueda y
promocién de lideres éticos no es un tema que pueda incluirse en una “lista de
tareas’. Mds bien, es la bisqueda apasionada y moral de un cambio educativo que
radica en una comprensién profunda del cardcter relacional del liderazgo local y
de la puesta en practica de las sensibilidades relacionales que se derivan. Ese tipo
de liderazgo ético no es para personas sin cardcter.

En esta seccién pretendemos diferenciar el conocimiento experiencial y técito
de “ser en” el liderazgo, de la posesién de un conocimiento “sobre” el liderazgo
ético. Argumentamos que el primer tipo de conocimiento permite un andlisis de
las visiones sobre el liderazgo que a menudo se dan por sentadas (Giles, 2008,
2015a; Giles et al., 2012). Del mismo modo, privilegiar relatos desde la experien-
cia es un recordatorio de que el liderazgo se ejerce siempre “en contexto” y que
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implica sensibilidades que incluyen un grado de improvisacién, la capacidad de
determinacién, y el nous (intelecto, espiritu) para “descifrar” el contexto relacio-
nal inmediato y dindmico.

Nuestra disquisicién sobre la esencia experiencial y fenomenoldgica en que se
basa el liderazgo ético se nutre de investigaciones cualitativas y fenomenoldgicas
conducidas en Chile, Nueva Zelanda y Australia. Especificamente, estudios en los
que se explord el cardcter fenomenoldgico del contexto educativo (Giles, 2008,
2015a); investigaciones longitudinales en las que se realizé seguimiento a directores
novatos y otros muy experimentados en su condicién de lideres éticos abocados a
un cambio ideolégico dentro de sus escuelas y comunidades (Giles, 2015b; Giles y
Palmer, 2015); e investigaciones que exploraron las pricticas educativas de los lide-
res éticos (Cuellar, 2010; Cuellar y Giles, 2012; Cuellar y Giles, 2013), asi como las
caracteristicas del liderazgo ético y la presencia inherente de sensibilidades relacio-
nales (Giles, 2010, 2014). A continuacién se presentan algunos de estos hallazgos.

Experiencias de “ser en” el liderazgo. Claves de la evidencia sobre

el liderazgo ético

Los esfuerzos y las actividades de los lideres éticos estdn sustentados en una
preocupacién permanente por las interrelaciones. Considérense, por ejemplo, las
siguientes preguntas retoricas:

sCuando deja un liderazgo de ser ético?

sCuando deja un liderazgo de ser relacional?

;Cuando deja la educacion de ser una experiencia holistica?
sCuando deja la prictica educativa de ser portadora de valores?

El propésito de la investigacion fenomenoldgica es develar comprensiones co-
munes sobre un fenémeno especifico que han sido pasadas por alto en las ex-
periencias cotidianas de la educacién (Giles, 2008, 2009, 2015). Recientes in-
vestigaciones que exploraron la esencia fenomenoldgica de las relaciones en la
educacién revelaron cuatro hallazgos esenciales, que son significativos en cual-
quier debate sobre liderazgo ético. Esta evidencia es aplicable al marco general del
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liderazgo ético, la formacién de lideres, las pricticas pedagdgicas, la formacién
de culturas organizacionales, desencadenando consecuencias para el contenido y
la pedagogia de los programas de posgrado en liderazgo educativo para lideres en
ejercicio, emergentes y aspirantes.

Los cuatro poderosos y, a la vez, simples hallazgos fenomenolégicos sobre las
caracteristicas cotidianas de las relaciones son (Giles, 2008):

1. Estamos siempre, y ahora mismo, “en” relaciones;

2. Ontolégicamente, las relaciones “existen en el espacio entre” nosotros;

3. Las relaciones siempre son importantes, estemos o no conscientes de ello; y

4. Estar “en” relacién es como “ser parte de una obra” que consiste en relacionarse

Cuando se desglosan mds estos hallazgos, surgen comprensiones esenciales que
sustentan el liderazgo ético. Esta evidencia es desarrollada a continuacién, ya que

se relaciona con nuestras experiencias cotidianas de practicar el liderazgo (Giles,
2008, 2010):

1. Estamos siempre, y ahora mismo, “en” relaciones

Ser “humano”es relacionarse. Del mismo modo, no somos simplemente seres
en el mundo; somos seres que estdn juntos en el mundo. Por ende, nuestro estar
juntos perdura en presencia o ausencia de los demds. Mds ain, podemos iniciar
una relacién pero, en términos fenomenoldgicos, esa relacién nunca termina.
Es como si las relaciones tuvieran una cualidad que perdura. Las implicancias
pueden resultar obvias para comprender el cardcter relacional del liderazgo ético
y la complejidad de promover una cultura propicia dentro de nuestras escuelas y
organizaciones educativas (Giles y Yates, 2011, 2014).

2. Ontolégicamente, las relaciones “existen en el espacio entre” nosotros

Objetiva e histéricamente, hemos concebido las relaciones en términos de los indi-
viduos (u objetos) involucrados en la relacién. Desde una perspectiva fenomenolégi-
ca, hemos asumido sin pensarlo que la relacién entre los individuos existia en el espa-
cio “entre” quienes se relacionan. La relacién no es una de las personas o la otra, sino
la relacién y la vida que existe en el espacio entre ellos. Ello implica que todos somos
moralmente responsables de la relacién que existe entre nosotros y los demds, puesto
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que somos capaces de influir sobre el espacio relacional, siempre dentro del alcance
de nuestras relaciones de poder. Los modelos prevalecientes de psicologfa educacional
han tendido a moldear nuestro discurso educativo sobre la naturaleza de la relacién
al punto de que las relaciones son objetivizadas y son percibidas como causales, tran-
saccionales y de influencia. Martin Buber (1996, 2002) se refiere a las interrelaciones
objetivizadas como una relacién “yo-ello” en la que los demds son percibidos como
“cosas” y a lo que él opone una visién mds subjetiva de relacion respetuosa de yo a t.

El siguiente poema vincula la nocién y prioridad de espacios relacionales con
la idea de encender un fuego. Metaféricamente, el poema desentrafa el signifi-
cado de lo intersticial.

FUEGO
Lo que hace arder un fuego
es el espacio entre los lefios,
un espacio de respiracién.
Un exceso de algo bueno,
demasiados lefios
demasiado apretados,
pueden apagar el fuego
con la misma certeza
que un balde de agua.
Por eso, para encender fuegos
debemos prestar atencién
tanto a los espacios intersticiales
Como a la lena.

Cuando somos capaces de construir
espacios abiertos
de la misma forma
en que hemos aprendido
a apilar lenos,
somos capaces de comprender
que el combustible, pero también su ausencia,
son los que hacen posible que haya fuego.

(Brown, 2000, citado en Giles, 2008, p. 149)
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Concebida de esa forma, la responsabilidad ética sobre el cardcter de una rela-
cién particular pertenece a todos aquellos involucrados en la relacién, aun cuan-
do, en su ejercicio del cuidado, los lideres éticos procuran estar conscientes de esa
actividad y vida en las multiples interrelaciones que existen. Ambos individuos o
todos ellos pueden influir sobre el cardcter de la relacién a través de su actividad
o inactividad.

3. Las relaciones son importantes, estemos o no conscientes de ello
En efecto, nuestra forma de ser en el mundo es relacional, lo que implica
que las relaciones son siempre importantes en nuestras experiencias cotidia-
nas (Giles, 2011a). Desde un inicio, “quiénes somos” y “cémo somos” es algo
percibido y descifrado por los demds. El “desciframiento” de otra persona
comienza antes de que se pronuncie una palabra y prosigue con la experiencia
de estar en relacién. Como seres humanos mostramos nuestra forma de ser
en experiencias relacionales especificas. En otras palabras, nuestra forma de
ser tiene un aspecto comunicativo; esto hace que los directivos y los docentes
encarnen su forma de ser y que los demds sean capaces de descifrar quiénes
son y coémo son.
Las experiencias de “estar en relacién” muestran que:
* Cuando la relacién importa, la experiencia es comprometida, conectada y
respetuosa
* Cuando la relacién parece no importar, hay una falta de cuidado e intentos
por subordinar a los demas.
* Cuando la relacién no importa, la experiencia es preocupante para las perso-
nas involucradas.
Poéticamente, podriamos decir que la relacién que existe entre dos personas
siempre importa:

Lo que hay “entre nosotros” como algo esencial
uando lo que hay “entre nosotros” nos i , lo mostramo
Cuando | eh ntre nosotros’ nos importa, lo mostramos
Parecemos ignorar nuestro rol, nos vemos como personas,
como préjimos.
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Cuando lo hacemos, comprobamos nuestra semejanza,
no nuestra diferencia,
Somos parte de la misma especie, seres semejantes juntos en el mundo.

Cuando lo que hay “entre nosotros” no nos importa, lo mostramos
Pasamos a ser una etiqueta para el otro, un “objeto” en su camino.
El otro hace que me separe de él, somos seres relacionalmente rotos
Y por ello debemos refugiarnos a la espera de mejores dias y mejores
companeros.

uando lo que hay “entre nosotros” nos resulta indiferente,
Cuando | hay “ent t Ita indiferent
lo mostramos
¢Quién soy para ti? ;Por qué no te fijas en mi”
Pienso sobre mi lugar y la seguridad de nuestro espacio,
Mientras tanto, debo estar atento a los mensajes, mds alld de la
indiferencia.

(Giles, 2008)

Sostenemos que, dentro de una organizacién, la expresién colectiva de cdmo

estan importando las relaciones es representativa del “estado de 4nimo” de la or-

ganizacion. Cada miembro dentro de una organizacién debe compartir la respon-

sabilidad del estado de 4nimo que se vive en ella. El desafio también consiste en

que los lideres comprendan que las relaciones no son un elemento accesorio a su

trabajo y que se trata mds bien de poner en prictica el concepto moral y ético,

con todas sus implicancias, de que las relaciones ya estdn presentes e importan en

cualquier experiencia.

;Qué es lo que muestran las experiencias de estar “en” relacién acerca de la

forma en que esas relaciones estin importando? ;Qué podemos percibir en la
q ¢

siguiente descripcién de un lider?
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Habia un lider con el cual me costaba relacionarme. No lo consideraba
demasiado apoyador, carecia un poco de tacto. Sentia que, en lugar de
alentarme, trataba de ser negativa conmigo. Era muy sarcdstica y sentia
que me hablaba con desdén. No creo que le importara. Sentia que estaba
mds preocupada de si misma. Me sentia insultada por ella. lenia la
impresion de que esta persona prdcticamente nunca estaba trabajando
conmigo. Es una percepcidn muy sutil que uno tiene con ciertas personas.
Fue asi desde nuestra primera reunion. Cuando ella estaba cerca, me
sentia marginada. Y cuando se fue de la escuela pensé, gracias a Dios, se
ha ido. Un dia me pregunté, ;por qué estoy aqui? Desde ese momento ella
no se encontrd mds con mi yo real. Me escondia.

Obsérvese cémo la forma de ser de este lider influye en el modo en que esta
profesora actia en su relacién con “los demds”. Es en la forma en que el lider ac-
tia en relacién a la docente como ella percibe un “conocimiento” acerca de quién
es este lider. Asi, quién es este lider y cémo es con la docente es parte integral de
sus experiencias relacionales.

4. Estar “en” relacién es como “ser parte de una obra”

Mientras organizamos programas de formacién profesional y cursos de post-
grado para orientar a nuestros lideres hacia practicas que debieran darles un ma-
yor control, hemos asumido inconscientemente que este conocimiento es sim-
plemente conocimiento “sobre” el liderazgo. La experiencia de estar “en” una
relacién permanece incierta y no viene acompanada de un guién que podamos
seguir o un manual de instrucciones para lidiar con cualquier situacién. Como
lideres nos relacionamos con los demds dentro de las maltiples incertidumbres so-
bre las cuales tenemos escaso o ningtin control, incluidas las relaciones. Lo que se
vuelve clave para los lideres éticos dentro de esta incertidumbre es la necesidad de
contar con un sentido compartido del propdsito para nuestras escuelas y organi-
zaciones, asi como la tenacidad para alinear las practicas actuales y las propuestas
con el propésito. Especialmente importante es la capacidad de los lideres para
descifrar eventos y actuar sobre ellos a medida que se producen.
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Es como si nos viéramos inmersos en una “dramatizacién” sin un guién al
que referirnos. Al verse inmersos en una dramatizacién y volverse conscientes
del movimiento de las personas con que se relacionan, los lideres sienten una
mayor necesidad de sintonizarse con la esencia de las relaciones. Nunca pa-
recemos tener un control absoluto sobre nuestras relaciones. Ser parte de ese
“teatro” implica, pues, el desarrollo de sensibilidades relacionales que permiten
que se desarrolle una sabiduria prictica (o tdcita) en experiencias especificas
(Giles, 2010).

¢Qué nos muestran las historias de “ser en” una relacién acerca del juego de
relacionarse? Esta experiencia es relatada por una docente-lider aproblemada por
ese tipo de evento:

Una manana estaba ensefiando acerca del bajo desemperno. ;Cémo
podemos responder a las necesidades de algunos de nuestros estudiantes? En el
transcurso de la discusion estdbamos hablando acerca de dedicar un poco de
nuestro tiempo disponible a aquellos que no estin teniendo buenos resultados.
;Habia algo mds que pudiéramos hacer que pudiera ayudar a un nino a
obtener mejores resultados? Un alumno dijo, bueno, eso suena muy bien y
muy idealista, ;pero por qué voy a regalar parte de mi tiempo si no me
pagan por ello? Quedé paralogizada. ;A qué viene esto? El estudiante estaba
hablando absolutamente en serio. Estaban de pie frente a mi. ;De dénde
viene esta persona? ;Ya no es un ‘rostro” entre los estudiantes!

Obsérvese como esta docente-lider en este contexto se ve atrapada en esta
“dramatizacién”. Esta experiencia nos habla de un lider que busca y lucha por
encontrar una “forma de ser” en el contexto, en medio de una incertidumbre.
Todo el conocimiento tedrico previamente adquirido cede el lugar a una orien-
tacién que proviene de la experiencia. Si bien las técnicas para relacionarse
pueden ser dtiles, en la experiencia real de relacionarse vivimos mds alld de las
reglas de interaccidn.

Los hallazgos de nuestra investigacion fenomenolégica muestran el contexto inheren-
temente ético de las relaciones y el liderazgo dentro de nuestras experiencias cotidianas,
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evidenciando que nuestra existencia es inherentemente moral y ética. Adicionalmente,
el cardcter relacional de nuestra co-existencia como seres humanos implica que el
liderazgo es relacional y las relaciones constituyen la esencia del liderazgo. El liderazgo
es intrinsecamente una tarea con una carga valérica, de naturaleza ética y moral. Los
lideres éticos estdn preocupados de la humanidad de las interrelaciones existentes
dentro de una escuela, asi como del alineamiento de los entendimientos y los
valores de una organizacién en torno a su propésito educativo y sus actividades.
Mds atin, el cardcter relacional del “estado de dnimo” moral y ético que existe
entre un lider y sus colegas influye sobre la experiencia de todas las personas
“dentro” de la organizacién. Asimismo, los lideres aspirantes y emergentes estin
muy influenciados por su trabajo cotidiano con quienes desempefian cargos de
liderazgo. Asegurar que se formen lideres éticos para el futuro de la educacién es
una prioridad que ya estd ante nosotros.

Habiendo analizado el contexto del liderazgo ético, nos centraremos en las prac-
ticas cotidianas de liderazgo y la expresion de las sensibilidades relacionales de los
lideres éticos bajo la forma de una sabiduria prictica (o ticita).

Las “practicas” y “sensibilidades” que exhiben los lideres éticos

Adicionalmente a lo expresado sobre el contexto relacional de la educacién -que
es inherentemente moral, ético y valdrico- nuestra preocupacién en esta seccién
es el cardcter relacional del liderazgo ético y las sensibilidades relacionales que sur-
gen en las experiencias cotidianas de liderazgo de los directivos escolares.

Para desarrollar nuestro modelo relacional de liderazgo como una forma moral
y ética de “ser en” el liderazgo, hemos recurrido a estudios de casos longitudinales
de formas de ser de directores nuevos o experimentados y a evidencia de sus sen-
sibilidades relacionales en la préictica. Los relatos experienciales se transformaron
en datos que fueron analizados de manera temdtica y hermenéutica. Los hallazgos
obtenidos a partir de las narrativas de los lideres educativos asi como de los lideres
emergentes y aspirantes permitieron establecer el marco ontolégico de una forma
de ser en el liderazgo que es esencialmente moral y ética. Nuestra investigacién en
curso se centra en la articulacién y elaboracién sobre la esencia del liderazgo y las
sensibilidades relacionales asociadas.
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Los anlisis temdticos y hermenéuticos de los datos experienciales de los lideres
en ejercicio, emergentes y aspirantes permitieron la construccién del siguiente
modelo de liderazgo ético como formas relacionales de ser en el liderazgo. Nues-
tro modelo es descrito a continuacién:

Como una forma relacional de ser en el liderazgo, los lideres éticos presentaron
las siguientes caracteristicas:

* Vivir “en pos” de un profundo compromiso moral y ético con interrelaciones

claves, humanas y conectadas

* Hacer realidad un estilo que modele y encarne de manera auténtica relacio-
nes de pleno cuidado (a nivel individual y organizacional)

* “Sintonizar” con las sutilezas del contexto inmediato, dindmico y relacional
a través de sensibilidades relacionales refinadas (Véase Giles, 2010; Giles y
Palmer, 2015; Giles, Bills, y Otero, 2015)

* “Ejercer” una frénesis (sabiduria practica, conocimiento tdcito) adaptada al
contexto y que contempla sensibilidades relacionales como la sintonizacién,
el tacto, el intelecto (nous), la resolucién, la improvisacién el juicio moral,
entre otras.

A continuacién se presentan algunos ejemplos y explicaciones sobre los datos

de investigacién relativos a cada una de las caracteristicas antes enunciadas.

1. Los lideres éticos viven “en pos” de un profundo compromiso moral y ético
con interrelaciones claves, humanas y conectadas

Esta caracteristica puede percibirse en un liderazgo donde el imperativo moral
y el compromiso ético con la educacién son desarrollados de manera deliberada
por una escuela y su comunidad. Esto no debe reducirse a un evento como la dis-
cusion sobre la planificacién estratégica o una declaracion simplista sobre la visién
de la escuela; debe ser el resultado de un didlogo permanente entre los lideres y
sus colegas en el que se identifiquen, articulen y materialicen las aspiraciones y los
entendimientos comunes en beneficio de la educacién y el futuro de nuestros estu-
diantes. El elemento clave en este punto es que, una vez que inician un dilogo, los
lideres éticos sean capaces de sostenerlo en base a las fortalezas para lograr un mayor
alineamiento y expresién de la aspiracién compartida. En términos metaféricos, los
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lideres actian como senaléticas que apuntan hacia lo que es esencial en el desarrollo
permanente de un servicio educativo inclusivo y socialmente justo.

Considérense las implicancias para los estudiantes, los docentes y los directivos
si el siguiente propésito fuera llevado a la practica cabalmente. Este propésito fue
construido a partir de datos de la investigacién:

En nuestra escuela, el propdsito de la educacion estd relacionado con lograr
una formacion plena de cada estudiante, en términos de sus disposiciones, su
cardcter (vesiliencia, adaptabilidad), capacidades, comprensiones y habilida-
des, que posibilite y genere una interdependencia.

El imperativo moral y el compromiso ético de los directivos escolares se hizo

visible en précticas en la que:

* Una directora era muy explicita respecto de su propdsito y el nuevo propdsi-
to necesario en la escuela por el bien de los nifos y de sus comunidades.

* Un directivo apelaba continuamente a intenciones compartidas y a una
agenda de cambio.

* La relacién entre el director y la comunidad se fortalecia a través de una
agenda inclusiva que consideraba la reevaluacién de la representacién de la
diversidad étnica en el cuerpo directivo.

* Un director aprovechaba cada oportunidad para afirmar el propésito y la
agenda dentro y fuera del contexto escolar.

2. Los lideres hacen realidad un estilo que modele y encarne de manera autén-
tica relaciones de pleno cuidado individual y organizacional

Esta caracteristica puede percibirse en el comportamiento verbal o técito de un
lider ético. El liderazgo ético no es simplemente un asunto de palabras o de cono-
cimiento especializado sobre ética, moralidad, escuela o educacién. Partiendo de la
primera caracteristica, donde los lideres indican la direccidn a seguir, aqui los lideres
éticos van mds lejos y encarnan los principios y valores que suscriben. Ese proceso
nos remite a las palabras de Gandhi, que senal6 “debemos ser el cambio que quere-
mos ver”. También sabemos, a partir de investigaciones fenomenoldgicas sobre las
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relaciones, que las personas son capaces de descifrar “quién” es un lider y “cémo”
es antes de que éste hable (Giles, 2011a, 2011b). La forma de ser de un lider es
visible y descifrable en su propésito y autenticidad. Efectivamente, muchos lide-
res suelen creer que son mds productivos cuando lideran de manera individual en
una época en que sabemos que las soluciones para nuestros problemas requieren
de un trabajo en equipo, innovacién y creatividad. En este mundo cambiante,
la aceptacién y el reconocimiento del liderazgo como un esfuerzo en equipo es
algo que modela la naturaleza relacional del aprendizaje. Como sehalan Kouzes
y Posner (2012).

Las mejores experiencias de liderazgo nunca son relatos de actuaciones en soli-
tario. Los lideres no pueden realizar cosas extraordinarias por su propia cuenta.
Los lideres movilizan a otras personas que quieren luchar por aspiraciones comu-
nes y esto significa que, en términos fundamentales, el liderazgo es una relacion. ..
Es la calidad de las relaciones lo que importa. .. Una relacion caracterizada por
el respeto mutuo y la confianza podrd sobrellevar grandes adversidades y dejar
un legado significativo.

La urgencia de que los educadores, en general, y los lideres éticos, en particular,
modelen la pasién y el propésito de nuestros esfuerzos es fundamental. Es mds
factible superar nuestros desafios cotidianos en educacién cuando el discurso de
una persona es consistente con su forma de actuar, valores y creencias. Esta carac-
teristica aparecié en los datos de investigacién cuando:

* Los miembros de la comunidad afirmaron que la directora encarnaba de

manera auténtica el cambio que queria producir.

* Un director debe “personificar todas las cosas que estd tratando de estimular
en los docentes y sus estudiantes”.

* Un director cre6 oportunidades para los demds al brindarles el espacio para
ejercer su liderazgo, lo que motivé por parte de muchos miembros de su
equipo una valoracién por el apoyo del director.

* La prioridad para un director era la accién; “No me interesa definirlo, sim-
plemente lo hacemos”.
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3. Los lideres “se sintonizan” con las sutilezas del contexto inmediato, dind-
mico y relacional a través de sensibilidades relacionales refinadas”

Junto con vivir en pos de lo que es esencial para nuestras practicas educa-
tivas y del grado de alineamiento entre nuestra practica actual con com-
prensiones expresas y compartidas (caracteristica 1), y la necesidad de
hacer realidad un estilo encarnado de ser como lider (caracteristica 2), los
lideres éticos propician una sintonizacién con las experiencias cotidianas
de los que participan en el trabajo educativo. Dado que nuestra prictica
nunca estd exenta de valores o es neutral, nuestra sintonizacion con formas
morales y éticas de ser implica una postura prictica que estd constante-
mente “descifrando” lo que estd sucediendo en cualquier momento en
particular.

La seriedad de nuestro liderazgo ético se refleja en la prolongada influencia
de la escuela en cada estudiante. Como ya se dijo, las relaciones tienen un ini-
cio, pero su impacto no termina nunca (para bien o para mal). Los relatos sobre
la influencia de un directivo o un docente estdn al alcance de todos.

4. Los lideres éticos “ejercen” una fronesis (sabiduria prictica, conocimien-
to tdcito) adaptada al contexto y que contempla sensibilidades relacionales
como la sintonizacion, el tacto, el intelecto, la resolucion, la improvisacion
el juicio moral, entre otras.

Un elemento esencial para el ejericio de los lideres éticos es la puesta en
practica de toda una gama de sensibilidades relacionales (Giles 2008, 2014;
Giles y Palmer, 2015; Giles, Bills y Otero, 2015) que estdn presentes en mo-
mentos particulares de compromiso, no como una influencia planificada sino
como una forma intuitiva de ser que se basa en la sabiduria préctica de los lide-
res. Esta sabiduria prictica es también conocida como frénesis o conocimiento
tdcito; una sabiduria que crece a través de experiencias deliberadas reiteradas
de “ser en” el liderazgo o de “estar en contacto con” el liderazgo. A continua-
cién presentamos un listado de sensibilidades relacionales que han sido iden-
tificadas mediante un enfoque de investigacién fenomenolégica a través de un
andlisis hermenéutico:
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Nous
Tacto
Sintonizacién
Improvisacién
Resolucién
Conocimiento moral
Reflexién pedagdgica
Techné
Episteme

La expresion sensibilidades relacionales fue articulada por primera vez en una
investigacion realizada por Giles (2008). El término fue adaptado del trabajo
original de van Manen y van Manen y Li (2002) que se refiere a las sensibilida-
des fdticas. La expresién “sensibilidades relacionales” nos parecié mds accesible
para otras personas en términos de su prioridad relacional. Darling-Hammond
(2006) y van Manen (2007) se refieren a esas sensibilidades en términos de un
conocimiento capaz de percibir atmdsferas, leer rostros y descifrar estados de
dnimo en diferentes situaciones. Las sensibilidades relacionales son inherentes
a la forma en que los lideres éticos se aplican en sintonizar con los mensajes
obvios, dindmicos y mds sutiles, y los entendimientos compartidos entre los
miembros de una escuela y su comunidad.

A continuacién exponemos una visién general de interpretaciones esenciales
sobre algunas de las sensibilidades relacionales, junto con algunos ejemplos de
practicas llevadas a cabo por lideres éticos que muestran las sensibilidades “tal
como son vividas” y en accién.

Nous

El nous de un lider ético se manifiesta cuando el lider interacttia con sus co-
legas, un miembro del personal, un padre o un estudiante, y es capaz de captar
cabalmente el propédsito del otro. Como tal, el lider que posee nous reconoce
relacionalmente la artificialidad y manipulacién de los demds. Por ejemplo, el
nous puede percibirse “cuando una directora estd sintonizada con los demds.
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No sélo tiene conciencia de si misma sino que también tiene un sentido de
cémo son las personas. Se mantiene al dia de lo que sucede”. Otro director
fue descrito como alguien que “se mantiene al filo de los didlogos y las con-
versaciones que ocurren dentro de la escuela”. En otro ejemplo un director fue
percibido como alguien que “estaba tan involucrado en el proceso de cambio
que era capaz de percibir dénde se producia un didlogo discrepante dentro de
la escuela”.

Tacto

Van Manen (1991) sugiere que “tener tacto significa percibir una situaciéon
que requiere sensibilidad, entender el significado de lo que se percibe, com-
prender el significado de la situacién y hacer algo correcto” (p. 46). Cuando los
lideres éticos muestran esta sensibilidad, la experiencia puede ser reparadora o,
en su defecto, carente de tacto.

Resolucién

Cuando los lideres éticos consideran que su contexto inmediato es dani-
no o perjudicial en términos morales o éticos, adoptan una postura, se po-
sicionan de manera relacional. Estas ocasiones no son planificadas, surgen
dentro de intercambios relacionales en los que se plantea una preocupacién
principal por la salud o el bienestar de otra persona o incluso de varias per-
sonas. Los lideres con sabiduria comprenden la diferencia entre una posicién
resuelta, apropiada para el contexto, en términos de los valores y entendimien-
tos compartidos, y una expresién irrelevante, obtusa e inapropiada de poder.
Los relatos experienciales muestran que los lideres éticos tienen una posicién
resuelta con un sentido intuitivo de cémo debieran proceder en el contexto
inmediato. Por ejemplo, la resolucién puede percibirse cuando “un director de-
muestra ser muy tenaz, con nervios de acero y sin temor a tener que hacer fren-
te a posibles resistencias”. Del mismo modo, otra directora fue descrita como
alguien que “nunca tenia miedo de dar la pelea si pensaba que era una causa que
lo ameritaba”. Una directora que asumié la direccién de una escuela con difi-
cultades fue descrita como una persona resuelta y determinada. Ella procuraba
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“persuadir primero y, luego de solicitar, dictaminaba, esto es lo que haremos,
junto con demostrar un compromiso y alineamiento con la causa”.

Sintonizacién

La sintonizacién de un lider ético con el cardcter impredecible e incier-
to de nuestras experiencias inmediatas puede percibirse en la frénesis que
se abre, en el momento, en respuesta al contexto inmediato. Esta sabi-
durfa prictica —o su carencia— no constituye un acto cognitivo sino la sin-
tonizacién sensible de una persona con los movimientos relacionales den-
tro de un contexto inmediato. Whitney, Trosten-Bloom y Rader (2010)
sugieren que “nuestra tarea como lideres es transformarnos en personas re-
lacionalmente conscientes, sintonizarnos con patrones de relacién y cola-
boracién. Es decir: escuchar, ver, sentir y afirmar lo que estd sucediendo
para relacionarnos de la mejor manera posible con ello y actuar con ello”.
La sensibilidad y la sintonizacién de los lideres éticos respecto de una situacién
pueden cambiar el cardcter de los eventos que acontecen entre ellos y otros.
Por ejemplo, la sintonizacién fue percibida en “la resolucién de un director en
recordar y hacerle recordar a su equipo la importancia clave de su “agenda com-
partida” para el cambio. Del mismo modo, un director observa regularmente,
percibe y es consciente de la influencia del comportamiento de los demds y la
forma de ser en general.

Improvisacion

La frénesis, como sabiduria practica, varia segun las situaciones; es receptiva
a las particularidades y tiene el sello de la improvisacién. Los lideres éticos son
capaces de captar y asumir la incertidumbre de un momento; incertidumbre
respecto de lo que pueda suceder, pero con una improvisacién pensada en fun-
cién de los intereses de los demds. Por ejemplo, la improvisacion de un lider
ético puede percibirse cuando:

Una directora afirma que le gusta siempre llevar a su personal a situaciones
en las que puedan volar. “Cuando llegd la nueva directora me dio la flexibili-
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dad para ver dénde podia expandirme en el trabajo y me dejé tomar muchas
decisiones por mi propia cuenta. La directora me decia, necesitamos observar
en esta drea, y me daba una idea acerca de lo que estaba pensando y después
me dejaba organizar las cosas por mi cuenta. En las reuniones periddicas de
altos directivos, tanto el jefe de la oficina como yo tenemos un espacio en el
cual podemos informar y un turno de prequntas y respuestas para el equipo,
todos los lunes. Me parece sorprendente’ ser invitada’.

Otro ejemplo refiere a cuando surge una oportunidad para un docente de
ir a una universidad y dar una charla sobre matemadticas. La universidad habia
contactado a la directora y le habia dicho que necesitaban a alguien. “Yo era una
nueva jefa de equipo en ese momento y la directora dijo, todo saldrd bien; jes
muy bueno para mi carreral Me llevé en su auto y me hizo sentarme en la sala.
Al momento de encontrarme con los conferencistas universitarios, me sentia
totalmente preparada. La directora puede invitarte a hacer lo que sea y es como
que te dijera “lo estamos haciendo juntas, somos fuertes”.

Conocimiento moral

La preocupacién de un lider por cada ser humano y por la integridad de su cla-
se/organizacion, al margen de la cultura, demuestra un conocimiento moral. En
efecto, el conocimiento y la actuacién moral estdn entreverados y son esenciales
para las acciones de una persona. Esa forma de ser moral es mds que una forma
de actuar en una situacién en particular; las decisiones y acciones morales de un
lider/docente muestran si estd “haciendo lo correcto en una situacién especifica,
[es decir] si estd percibiendo lo que es correcto en una situacién y aprovechdndo-
lo” (Gadamer, 1994, p. 317). Birmingham (2004) sugiere que, como virtud, “la
frénesis es esencialmente moral” (p. 314).

En suma, las sensibilidades relacionales no solo son parte integrante de la esencia
y experiencia de los lideres éticos sino que también contribuyen al desarrollo de
la sabidurfa prictica (frénesis) de un lider. Por ejemplo, cuando un lider muestra
una “resolucién” dentro de las complejidades de un contexto especifico, esa reso-
lucién puede ser percibida y sentida por lo demds. Sin embargo, si su resolucién es
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meramente un acto de “poder” sobre los demds, ello también es sentido y cambia
el futuro relacionado con ese lider. También es importante senalar que si un lider
no se da el tiempo para reflexionar sobre las experiencias cotidianas se pierde una
oportunidad para el crecimiento de una sabiduria como

...la capacidad relacional para movilizar el potencial creativo y transfor-
marlo en poder positivo, de poner en movimiento olas de confianza, ener-
gia, entusiasmo y desemperio, marcar una diferencia positiva en el mundo
(Whitney et al, 2010, p. 3)

La sabiduria prictica de un lider ético puede ser influenciada por la considera-
cién contemplativa y reflexiva de sus propias experiencias y las de otros.

Reflexiones finales

La préctica y la preocupacién por el liderazgo ético debe circunscribirse al
impacto ideoldgico y local de las relaciones, y a la toma de decisiones de aquellos
que ocupan cargos de liderazgo. Los lideres éticos en el dmbito educativo han
mostrado su capacidad de influir sobre los contextos escolares desde un impera-
tivo moral fundado en una preocupacién humanista que considera a “los demds”
como un bien publico.

Ser y transformarse en un lider ético es una travesia experiencial que integra la
forma personal y profesional de ser de un lider. Los lideres éticos estdn marcados por
sus experiencias de vida, sus deliberaciones y visiones relacionadas con estas. Esta
busqueda de la excelencia implica una exploracién holistica de toda la vida acerca
de una forma moral de ser. En breve, “lo que una persona hace” se relaciona con
“quién es”. Pese a que el liderazgo ético surge a partir del yo, esta forma de ser no se
desarrolla de manera aislada sino en relacién con otras personas. Implica una forma
de ser juntos (Cuellar, 2010; Cuellar y Giles, 2012; Cuellar y Giles, 2013).

Aprender a ser autorreflexivo puede lograrse a través de un andlisis de estudios
de caso (Shapiro y Stefkovich, 2011), escritura experiencial (Giles y Morrison,
2010) y otros medios. Una formacién especifica orientada a desarrollar una con-
ciencia ética personal y de los demds resulta valiosa para que los nuevos lideres
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puedan enfrentar la creciente incertidumbre de sus experiencias educativas co-
tidianas (Branston, 2006; Shapiro y Stefkovich, 2011. Es fundamental recordar
que los mejores intereses de los estudiantes deben ser el elemento central en la
formacién e indagacién de un lider (Stefkovich, 20006).

Estd claro que las realidades y los desafios que forman parte del sector escolar
juegan un rol clave en orientar a los directivos hacia practicas educativas sensibles
y éticas que permitan cambiar la escuela y la vida de los estudiantes. Pero el lide-
razgo ético apunta no solo a brindar una respuesta ética a un contexto sino, mds
importante, a transformar dicho contexto (Cuellar, 2010; Cuellar y Giles, 2012;
Cuellar y Giles, 2013).
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Perspectiva distribuida del
iderazgo y la gestion escolar:
implicancias cruciales

James P. Spillane*
Melissa Ortiz**

Enfatizando que las practicas de liderazgo son acciones que se realizan entre
diferentes personas, en situaciones -que tienen normas, rutinas organizacionales y
herramientas que las definen- los autores instan a dejar de considerar el liderazgo
como una actividad individual. Subrayan que se trata de unalabor que protagonizan
multiples personas, con o sin cargos formales en la estructura organizacional y cuyo
foco ha de centrarse en la docencia y en las particularidades disciplinares de ésta.
Otro concepto relevante analizado en el texto, es el de ‘infraestructura educativa’
que considera el conjunto de recursos existentes para sostener, mantener y mejorar
la calidad de la ensefianza y plantean algunos desafios clave para asumir con
realismo una mirada compartida de las practicas de liderazgo escolar.

Varios estudios, sintesis de estudios y meta-andlisis indican que el liderazgo y
la gestién escolar son claves para mantener la calidad de la ensefianza, liderar su
mejora y alcanzar los resultados escolares deseados. Si bien no se han logrado es-
tablecer relaciones causales robustas, los conocimientos empiricos sugieren que el
liderazgo y la gestién escolar inciden en la ensefianza en el aula y en los aprendizajes
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estudiantiles (Bryk, Sebring, Allensworth, Luppescu, y Easton, 2009; Grissom y
Loeb, 2011; Hallinger y Heck, 1996; Heck y Hallinger, 1999; Leithwood, Louis,
Anderson y Wahlstrom, 2004; Purkey y Smith, 1983; Robinson, Lloyd y Rowe,
2008; Silins y Mulford, 2002).

En ese contexto, todavia queda mucho por hacer, no solo en cuanto a esta-
blecer causalidades mds robustas entre los diferentes factores, sino, tanto o mds
importante, explicar como el liderazgo y la gestion escolar efectivamente per-
miten una mejora de la ensenanza en el aula y de los aprendizajes estudiantiles.
Es esencial indagar en los vinculos entre el liderazgo escolar y los aprendizajes
estudiantiles para que los conocimientos resultantes de la investigacién orien-
ten las prdcticas en las escuelas y los sistemas escolares. Uno de los desafios
claves apunta a las conceptualizaciones del liderazgo y la gestién escolar; cémo
enmarcamos estos fenémenos o reflexionamos sobre ellos.

En este articulo conceptualizamos el liderazgo y la gestién desde una pers-
pectiva distribuida. Comenzamos proponiendo un nuevo marco conceptual
para analizar el liderazgo y la gestién escolar, en el que las précticas de lide-
razgo y la gestién ocupan un lugar central. Describimos un enfoque distri-
buido para reflexionar sobre el liderazgo y la gestién escolar, identificando
los elementos claves y explorando los origenes teéricos del marco conceptual.
Seguidamente, analizamos las implicancias de adoptar una perspectiva dis-
tribuida en base a algunos hallazgos selectivos de las investigaciones sobre el
liderazgo y la gestidn escolar que utilizan un enfoque distribuido. Al respecto,
argumentamos que el liderazgo siempre tiene un sujeto y un objeto —se trata
de conducir algo a algin lugar— y nos centramos en las relaciones entre la
practica del liderazgo y la practica de la docencia. Sostenemos que la labor de
liderazgo y de gestién escolar debe estar firmemente anclada en la docencia.
En otras palabras, se trata de liderar y gestionar la ensenanza y los aprendiza-
jes, funcién primordial de la escuela.

Antes de seguir, aludiremos brevemente al liderazgo y la gestion. Aunque suelen
presentarse como dmbitos diferentes e incluso opuestos, la gestion y el liderazgo estdn
estrechamente vinculados. El liderazgo apunta a inducir, introducir, implementar e ins-
titucionalizar el cambio; la gestién, a mantenerlo (Cuban, 1988). Asi, el desafio para
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los educadores no consiste solo en introducir e implementar el cambio en los sistemas
educativos, sino en sustentarlo en el tiempo. Aunque puedan diferenciarse de manera
analitica, la gestién y el liderazgo operan conjuntamente en la préctica cotidiana de las
escuelas. Se espera de los lideres escolares no solo que lideren la mejora de la ensenanza
en sus escuelas sino también que monitoreen y mantengan la calidad de la ensenanza
a lo largo del tiempo. Por consiguiente, es crucial hacer hincapié en ambos factores.
Para facilitar la lectura, en este capitulo utilizamos de manera preferente el
término “liderazgo”, aunque nos estamos refiriendo también a la gestion.

Perspectiva distribuida: una practica de liderar y gestionar

Las pricticas cotidianas, como las de ensenanza o de liderazgo, pueden concep-
tualizarse de varias maneras. Muchos enfoques equiparan, de manera implicita o
explicita, las practicas con las acciones o conductas de los miembros de una orga-
nizacién y, por extension, las consideran como una funcién de sus conocimientos
y destrezas. En efecto, los investigadores han estudiado las conductas de liderazgo
durante mds de medio siglo (Fiedler, 1967; Hemphill, 1949) y la conceptuali-
zacién de las précticas como conductas ha permitido observar lo que hacen los
lideres escolares (por lo general, los directores) e informar sobre ello. Esta labor
representa una valiosa contribucién al campo de estudio del liderazgo escolar.

Sin embargo, estos enfoques centrados en las acciones individuales son un fac-
tor limitante para el estudio de las pricticas por varias razones. Al definir las
précticas como conductas omiten el hecho de que en el mundo real las personas
no actiian en forma aislada. Una persona actia y otra reacciona en consecuencia,
y las précticas se configuran en las interacciones entre ambas. Al abordar las préc-
ticas en términos individuales, se desconoce su cardcter social; por lo tanto, deben
abordarse trascendiendo las conductas y acciones individuales.

Hacia fines del siglo pasado e inicios del siglo veintiuno, varios estudiosos
teorizaron sobre una perspectiva distribuida del liderazgo. Uno de los desafios
que enfrentan quienes adoptan una perspectiva distribuida es que los constructos
bésicos suelen ser diversos y estin definidos en forma poco rigurosa. Si bien las
variaciones son inevitables y potencialmente generativas para la erudicién, son
problemiticas cuando van aunadas a constructos mal definidos. Los constructos
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vagos son defectuosos ya que producen investigaciones ambiguas y contribuyen
a que las comparaciones entre diferentes estudios, esenciales para el desarrollo de
una base de conocimientos empirica, se tornen dificiles. También pueden resultar
problemdticos para los profesionales y los disefiadores de politicas ya que utilizan
los mismos términos (por ejemplo, liderazgo, liderazgo distribuido) para deno-
tar conceptualizaciones muy diferentes. Incluso cuando los estudiosos utilizan
marcos conceptuales similares, como en los enfoques distribuidos, suele haber
diferencias sustanciales en cémo definen e instrumentalizan los constructos. Para
mayor claridad, ofrecemos una definiciéon de lo que queremos decir cuando ha-
blamos de una perspectiva distribuida del liderazgo escolar.

Una perspectiva distribuida del liderazgo escolar involucra dos aspectos claves.
En primer lugar, estdn las prdcticas de liderazgo, que ocupan un lugar central
y estin enmarcadas de determinada manera. En segundo lugar, estd el aspecto
relacionado con el director y las demds personas, en el que se reconoce que la
labor de liderar en las escuelas va més alld del director para incluir a otros lideres
formalmente designados y a personas que no tienen un cargo de liderazgo formal
—los lideres informales. A continuacién abordaremos ambos aspectos.

Practicas de liderazgo

Basdndose en el trabajo teérico sobre la cognicién distribuida y situada, la teo-
ria de la actividad y la microsociologia, los estudiosos argumentan que es preciso
abordar el liderazgo y la gestién como actividad o prictica (Gronn, 2000; Spilla-
ne, Halverson y Diamond, 2001; Spillane, 2006). El aspecto relacionado con la
préctica hace hincapié en la labor cotidiana del liderazgo. Desde una perspectiva
distribuida, en lugar de conceptualizarse las practicas en términos de las acciones
o conductas de un lider individual, se enmarcan en las interacciones entre los
miembros de la organizacién, tal como se ven facilitadas u obstaculizadas por
distintos aspectos de su situacién. Se considera que el liderazgo surge a partir
de las interacciones entre las personas —los profesores, administrativos, especialistas,
y también podriamos agregar a la lista a los estudiantes, los padres, madres y
apoderados, asi como otras personas externas a la organizacién, como los fun-
cionarios del distrito escolar, los inspectores escolares y otros— y su situacién.
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Los individuos actdan, pero lo hacen en relacién a otros. De esta forma, estas
interacciones cotidianas constituyen la esencia misma de la practica del liderazgo
y la gestién. Por ende, las précticas de liderazgo son coproducidas, resultado de
las interacciones entre el personal escolar y otros grupos de interés. Los esfuerzos
por aprehender las précticas de liderazgo deben centrarse en dichas interacciones
y no en las acciones o las conductas individuales. Aunque necesarias, las acciones
son limitadas para estudiar las pricticas de liderazgo escolar pues la practica es
producto de las interacciones entre los lideres y los seguidores.

Si bien las interacciones sociales constituyen un factor esencial para compren-
der las pricticas, desde una perspectiva distribuida, las personas no interactiian
unas con otras en un vacio. Las interacciones humanas solo son posibles por-
que hay elementos que participan en nuestra situacion (y que suelen darse por
sentados) como el lenguaje, las normas sociales, las rutinas organizacionales, los
procedimientos de trabajo y las herramientas de distinta indole. Estos elementos
cotidianos de los entornos laborales constituyen los medios a través de los cuales
las personas interactan. La situacién de las practicas inhibe o facilita la forma en
que los individuos interactiian y, por ende, define las précticas. Por otro lado, hay
aspectos de la situacién que se reproducen y a veces se transforman en las practi-
cas cotidianas. Por ende, la situacién no constituye tan solo una etapa o un lugar
en el que los individuos interactdan. Son mds bien los aspectos de la situacidn,
como los cargos formales, las rutinas organizacionales (por ejemplo, las reuniones
por niveles), las normas y las herramientas (como los protocolos de evaluacién
docente, los datos sobre evaluaciones estudiantiles), los que definen las pricticas
de liderazgo y cémo interactiian los lideres y los seguidores. Las herramientas
(como, por ejemplo, los protocolos de observacién en aula), se centran en las
interacciones entre los lideres escolares y los profesores respecto de algunos aspec-
tos de la ensenanza. Contribuyen asi a definir la practica de liderar y gestionar la
ensefianza. Los integrantes del equipo docente interactan entre si, valiéndose de
las herramientas y de otros aspectos de la situacion.

Naturalmente, los estudios sobre liderazgo, como los realizados por los tedricos
de la contingencia, han reconocido desde hace mucho tiempo la importancia de
la situacién en el liderazgo organizacional. Sin embargo, por lo general, han con-
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ceptualizado la situacién en términos de una influencia externa sobre el liderazgo,
en gran medida porque equiparan las pricticas con las conductas o acciones indi-
viduales y, muy cominmente, con las de los directores escolares. Una perspectiva
distribuida difiere en cuanto al enfoque de las relaciones entre las pricticas y la
situacién en que surgen: los aspectos de la situacién no “influyen” desde afuera en
lo que las personas hacen o planean hacer, sino desde el interior de las pricticas;
es decir, no se las considera externas a las pricticas de liderazgo. En cambio, se
considera que estos aspectos de la situacién definen cémo interactdan las personas
unas con otras, favoreciendo algunos tipos de interacciones sociales e inhibiendo
o constrifendo otras, definiendo asi la prictica. De esta manera, determinados
aspectos de la situacién, generalmente dados por sentado por quienes participan
en ella, no solo inciden en el impacto de lo que hacen las personas sobre alguna
variable, sino que constituyen un elemento esencial y determinante, al igual que
las personas (Spillane, 20006).

Por ende, la préctica de liderazgo no abarca solo a las personas sino también a
los aspectos de su situacién, como las normas, las rutinas organizacionales y las
herramientas. En un dmbito donde prevalecen las nociones de liderazgo heroico
en torno a “grandes hombres” y ocasionalmente “grandes mujeres”, es dificil cap-
tar el significado de la situacién en su relacién con las précticas. Esto se da asi,
independiente de que se trate de un equipo de cardidlogos realizando una inter-
vencién al corazén o un equipo de liderazgo de un establecimiento de educacién
media trabajando en pos de la implementacién de cambios curriculares para que
las destrezas de lecto-escritura se ensefien en toda la secundaria, ya que una prac-
tica estd en gran medida moldeada por la situaciéon. Las modificaciones de deter-
minados aspectos de la situacién, como la introduccién de nuevas tecnologias,
no son elementos accesorios para que las pricticas sean mds (o a veces, menos)
efectivas y eficientes, sino que transforman la esencia misma de la prictica. Si el
argumento no resulta convincente, pensemos como internet, junto con otras tec-
nologias, ha transformado radicalmente algunas de nuestras actividades cotidia-
nas, como hacer una reserva de hotel, registrarse en un vuelo o comprar un libro.

Por ende, para estudiar y diagnosticar la prdctica de liderar y gestionar es
preciso analizar cémo dicha prictica “se extiende a” los lideres escolares, los
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seguidores, y los aspectos de dicha prictica. Al adoptar una perspectiva distri-
buida debemos centrarnos en las interacciones y no solo en las acciones de los
individuos.

La perspectiva distribuida define la prictica como producto de las interaccio-
nes de los lideres escolares, los seguidores y de sus situaciones (Spillane, 2006).
Las précticas se engendran en la interseccién de estos tres elementos. Este punto
es clave ya que suele omitirse en los debates y estudios que asumen una pers-
pectiva distribuida. En lugar de analizar las pricticas de liderazgo desde una
mera 6ptica psicolégica donde se equiparan con las acciones de un individuo
y se presentan como producto de sus conocimientos y destrezas, la perspecti-
va distribuida se focaliza en las interacciones de las personas tal como ellas se
ven facilitadas u obstaculizadas por elementos de la situacién. No se trata de
sugerir que los conocimientos y las acciones individuales sean irrelevantes para
comprender las practicas, sino que son insuficientes ya que no dan cuenta del
cardcter social de dichas practicas. Conceptualizar las pricticas en términos de
interacciones sociales implica que la unidad central de andlisis son las interac-
ciones, no solo las acciones.

El director y las demas personas

Mirar mds alld de un foco exclusivo en el director escolar, que ademds de ser
limitante transforma al liderazgo y la gestién en una tarea imposible, nos lleva
a ver al director con el de las demds personas de la unidad educativa. Adoptar
un enfoque distribuido de la prictica del liderazgo implica que tanto el direc-
tor como el personal docente (un especialista en curriculo escolar o profesores
lideres, por ejemplo) y otros grupos de interés (padres, madres y apoderados,
estudiantes, miembros de la comunidad), pueden asumir ocasionalmente el rol
de lider segtn la actividad o la situacién (Leithwood et al., 2007; Camburn,
Rowan y Taylor, 2003; Spillane y Diamond, 2007; Harris, 2005). También per-
mite que los individuos que no detentan un cargo formal de liderazgo puedan
asumir responsabilidades y liderar y gestionar précticas.

Por ende, el aspecto relacionado con el director y demds personas de un

enfoque distribuido, impugna el “paradigma del lider heroico” (Yukl, 1999),
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procurando mds bien entender cémo la responsabilidad de la labor de lide-
razgo se distribuye entre varios individuos en las escuelas, incluidos los lideres
designados y quienes no detentan un cargo formal de liderazgo. Aceptar este
hecho, que contradice los textos de referencia sobre liderazgo distribuido, no
constituye en absoluto una negacién del rol del director. De hecho, los traba-
jos empiricos elaborados desde una perspectiva distribuida destacan en forma
consistente la importancia del director escolar (Camburn et al., 2003; Spillane
y Diamond, 2007). El enfoque distribuido requiere una comprensién de cémo
las diferentes configuraciones del equipo escolar y los grupos de interés en inte-
raccién, por disefio o por omisién, constituyen la prictica de liderar y gestionar
la ensenanza en el establecimiento. A su vez, estas consideraciones requieren un
andlisis de varios factores, como la divisién o duplicacién de las responsabilida-
des de liderazgo escolar, y determinar si las personas que participan en la labor
se complementan o no mutuamente y de qué forma lo hacen.

Perspectiva distributiva: implicancias para la investigacion

En esta seccién analizamos algunas de las consecuencias que supone adoptar
una perspectiva distribuida en base a una revisién selectiva de la literatura empi-
rica, con un marco conceptual distribuido.

Mis all4 del director: Pensar en los lideres en interaccién como colectivos

Varios estudios empiricos muestran cémo la responsabilidad del liderazgo y
la gestién escolar involucran a diversos actores (Bennett y Marr, 2003; Copland,
2003; Frost, 2005; Harris, 2002; Heller y Firestone, 1995; MacBeath, Oduro y
Waterhouse, 2004; Portin, Schneider, DeArmond y Gundlach, 2003; Smylie y
Denny, 1990; Spillane y Diamond, 2007).

Un estudio de 120 escuelas primarias realizado en Estados Unidos evidencié
que la responsabilidad de las funciones de liderazgo por lo general estaba dis-
tribuida entre tres a siete personas en cargos formales de liderazgo (Camburn
et al., 2003). Otros estudios mostraron que individuos que no detentaban un
cargo formal de liderazgo eran capaces de asumir funciones de liderazgo y gestién
—y efectivamente lo hacian (Bennett y Marr, 2003; Burch, 2007; Hallett, 2007;
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Heller y Firestone, 1995). Un estudio que abarcaba a las 30 escuelas primarias
de un distrito escolar urbano arrojé que el nimero promedio de lideres formales
a tiempo completo por escuela, incluido el director escolar, era 3.5 (Spillane y
Healey, 2010; Spillane, Healey y Kim, 2010). Al sumar a los individuos con
responsabilidades de ensefianza en el aula y de liderazgo, la cifra aumentaba con-
siderablemente. Otros estudios indican que los profesores sin un cargo formal de
liderazgo, asi como el personal del distrito y los consultores externos, también
asumen responsabilidades de liderazgo (Harris, 2005; Heller y Firestone, 1995;
Leithwood et al., 2007; Portin et al., 2003; Timperley, 2005).

Desde una perspectiva distribuida, el desafio consiste no solo en identificar a
las personas que desempenan tareas de liderazgo, sino también en analizar cémo
la responsabilidad de estas tareas se distribuye o se extiende al personal escolar, in-
cluidos los lideres formales e informales. Por ejemplo, el estudio de Camburn et al.
(2003) evidenci6 que si bien los directores tendian a asumir responsabilidades en
tareas que abarcan todos los aspectos del liderazgo, los orientadores (coachs) y otros
especialistas tendfan a centrarse en el liderazgo de la ensenanza (Camburn et al.,
2003). Al parecer, la forma en que el liderazgo se distribuye entre los miembros del
equipo docente depende de varios factores, como el tipo de funcién o la rutina de
liderazgo (Camburn et al., 2003; Heller y Firestone, 1995), el dmbito en cuestién
(Spillane, 2005; Spillane y Hopkins, 2013), el tamano de la escuela (Camburn et
al., 2003), el tipo de escuela (Portin et al., 2003), y si el equipo de liderazgo escolar
estd bien consolidado o es nuevo (Copland, 2003; Harris, 2002).

Por consiguiente, la comprensién por parte de investigadores y profesionales
de que las précticas de liderazgo abarcan a varios lideres no solo conlleva el reco-
nocimiento de que, aparte del director escolar, otras personas estin involucradas
en el liderazgo escolar, sino que también a la necesidad de analizar cémo estin
organizadas, por disefio o por omisién, para liderar la ensefianza y su mejora. Por
otra parte, es preciso reflexionar desde otros dngulos sobre enfoques que vayan
mds alld de las destrezas individuales y analicen cémo la experticia para realizar
determinadas tareas de liderazgo, se puede extender a dos o mds individuos que
aportan conocimientos y destrezas distintas pero complementarias en la ejecucién
de la tarea y que, en esa interaccién, pueden también generar nuevos conocimien-
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tos. Imaginemos, por ejemplo, una escuela primaria abocada a liderar en la
introduccién de un enfoque de indagacién a la ensefianza de las ciencias. Puede
que una profesora destacada de segundo afo, con profundos conocimientos
conceptuales sobre los contenidos y la pedagogia de las ciencias, sea la persona
idénea para liderar dicho esfuerzo, pero a la vez carezca de las destrezas nece-
sarias para facilitar la discusién entre los colegas sobre sus respectivas précticas
docentes. Dadas estas circunstancias, es fundamental identificar a uno o mds
miembros del equipo de profesores que tengan las destrezas requeridas para
facilitar la discusion entre los docentes sobre sus propias practicas, con miras a
que co-desempenen la tarea de liderar los cambios en la ensenanza de las cien-
cias. Ello también implica que en sus interacciones al realizar una tarea de lide-
razgo, a medida que comparten informacién y deliberan, los lideres escolares
pueden generar nuevos conocimientos y destrezas, contribuyendo asi a mejorar
la prictica de liderazgo. De este modo, y en consonancia con los estudios sobre
la cognicién distribuida, la experticia para realizar la tarea se aloja en parte entre
los individuos en lugar de estar en manos de una sola persona. Ello no impli-
ca, como algunos pretenden, elaborar recetas simplistas en cuanto a que todos
somos lideres o que mientras mds personas estén involucradas en una tarea de
liderazgo, mejor.

Reformular el rol en las pricticas: disefiar una infraestructura educativa

Desde un enfoque distribuido, la situacién no solo es constitutiva de una prac-
tica de liderazgo sino que también se constituye en dicha prictica. En palabras de
Giddens (1979: 69) la situacién constituye “tanto el medio como el resultado” de
las pricticas. La conceptualizacién de la situacion en estos términos sugiere que
los investigadores y los profesionales tienen que desarrollar una nueva forma de
pensar sobre las relaciones entre las practicas de liderazgo y la situacién. Para ello,
es necesario que presten especial atencién a cémo los elementos de cada dia con-
tribuyen a definir las pricticas cotidianas, centrindose en las interacciones entre
los miembros del equipo docente. Estos elementos cotidianos, que abarcan desde
las rutinas organizacionales (las reuniones de profesores, las reuniones por nivel
escolar; las evaluaciones o supervisiones docentes, la contratacién de profesores,
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entre otros) hasta las herramientas (los protocolos de evaluacién/supervisién do-
cente, entre otros), y las normas, inciden en la prictica de liderar la ensenanza en
las escuelas (Hopkins y Spillane, 2015).

Para los profesionales, uno de los mayores retos al momento de realizar un
diagndstico es analizar cdmo los elementos de la situacién (y no solo las personas)
podrian contribuir a explicar la naturaleza de las pricticas de liderazgo. Los diag-
nésticos en el dmbito de la educacion suelen centrarse en las personas, ignorando
la forma en que los elementos de una situacién configuran la forma en que traba-
jamos unos con otros.

Si bien los aspectos de la situacién en interaccién con el equipo docente y
los grupos de interés definen las practicas de liderazgo -puesto que propician y
obstaculizan quién trabaja con quién, sobre qué asunto, cémo y cuindo- tam-
bién se definen en la prictica. Los elementos que son parte de la situacién se
reproducen y a veces se transforman, ya sea en forma incremental o radical, en
las précticas cotidianas (Sherer y Spillane, 2011; Spillane, Parise y Sherer, 2011;
Spillane, Hopkins y Sweet, 2015). De este modo, los profesionales pueden
reflexionar sobre cémo el rediseno de determinados aspectos de su situacién
puede transformar la prictica de liderar y gestionar en sus escuelas (Spillane y
Coldren, 2011).

Recientemente, hemos utilizado el constructo de infraestructura educativa
en aras de una mayor claridad operacional en cuanto al rol de la situacién en las
pricticas de liderazgo y las pricticas de ensefianza (Hopkins y Spillane, 2015;
Spillane y Coldren, 2011; Spillane, 2013). Cuando hablamos de ‘infraestructu-
ra educativa’ nos referimos a las estructuras y los recursos disefiados para apoyar,
mantener, y/o mejorar la calidad de la ensefianza. La infraestructura educativa
abarca normas que especifican lo que los estudiantes deberian aprender y, oca-
sionalmente, enfoques pedagdgicos, materiales curriculares y libros de texto,
y evaluaciones estudiantiles formativas y sumativas. Otros componentes de la
infraestructura educativa son menos obvios, como las rutinas organizacionales
(por ejemplo, el estudio de las lecciones), los cargos formales, las herramientas
de distinta indole (por ejemplo los protocolos de supervisiéon docente), y una
serie de normas y creencias culturales-cognitivas que orientan a las précticas.
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La infraestructura educativa es relevante porque puede influir en las practicas
de liderazgo y en las practicas docentes al estructurar las interacciones entre el
equipo docente sobre la ensefianza y los aprendizajes. Varios estudios muestran
cémo la infraestructura educativa configura las pricticas cotidianas de ensefian-
za 'y su mejora, a la vez que sefalan cdmo se disefa y se redisefia la infraestruc-
tura educativa para promover determinados enfoques sobre la ensenanza y la
mejora pedagégica (Hopkins y Spillane, 2015; Spillane et al., 2015; Spillane,
Shirrell y Hopkins, 2016).

Liderar y ensefiar, ensefiar y liderar: el rol medular de la docencia

Cuando se adopta una perspectiva distribuida, la docencia (es decir, la ense-
fanza y los aprendizajes estudiantiles) y su mejora son elementos esenciales, no
accesorios, por tres razones. En primer lugar, salvo excepciones, muchos andlisis
se centran en el liderazgo de la escuela y no en su labor central que es la docencia.
Por ende, las descripciones y prescripciones para ejercer el liderazgo suelen estar
vagamente relacionadas con la labor propiamente tal de ensefar y con la mejora
de la docencia. Segundo, cuando los investigadores prestan atencién a la docencia
en sus investigaciones sobre liderazgo escolar, generalmente la consideran como
una variable dependiente o de resultado y muy rara vez como una variable expli-
cativa. En tercer lugar, si se incluye a la docencia en los informes, suele mds bien
figurar como una actividad genérica. Por ende, es importante que la investigacién
y el trabajo de formacién estén anclados en el liderazgo de la docencia.

Ademids de constituir el objeto del liderazgo escolar, la docencia es también el
sujeto de las practicas de liderar y gestionar. Si bien los trabajos que adhieren a
la tradicién del liderazgo docente (Hallinger, 2005; Heck, Larsen y Marcoulides,
1990) le otorgan un rol mds preponderante a la investigacién sobre el desarrollo
del liderazgo, la docencia no ha sido suficientemente conceptualizada en la litera-
tura. La forma en que esta se conceptualiza tiene importantes implicancias para el
estudio de las relaciones entre el liderazgo escolar y los aprendizajes estudiantiles.
Conceptualizar la docencia en meros términos académicos o en su relacién con
la instruccién en el aula, requiere de disefios que difieran de las conceptualizacio-
nes que intentan aprehender la naturaleza multifacética y ubicua de la docencia.
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Aunque las escuelas y los sistemas escolares no pueden directamente crear so-
ciedades mds equitativas, puesto que esto es resorte de otras instancias publicas,
como las politicas tributarias por ejemplo, el trato que dispensan a los estudiantes
a través de la ensefianza —dentro y fuera de la sala de clases— es de vital impor-
tancia para los aprendizajes estudiantiles y, por extension, para su rendimiento
académico y logros posteriores (Gonzdlez, Moll y Amanti, 2005; Moll, 1988;
Lépez, Correa-Chdvez, Rogoff y Gutiérrez, 2010; Rosenthal y Jacobson, 1968).
Del mismo modo, si conceptualizamos la docencia en términos de lo que hace
el profesor, ello también tiene implicancias en cuanto a la forma en que enfoca-
mos las relaciones entre las précticas de liderazgo y las précticas de ensenanza. Si
concibiéramos la docencia como una prictica co-producida por el profesor y los
estudiantes en torno a una materia especifica, enfocariamos las relaciones entre las
précticas de liderazgo y las practicas docentes de otra manera (Cohen, 2011). En
suma, la forma en que definimos y conceptualizamos la docencia como prictica
tiene implicancias en cuanto a cémo enfocamos las relaciones entre las practicas
de liderazgo y las précticas docentes (Spillane, 2015).

Por otra parte, concebir la docencia como sujeto de las pricticas de liderazgo y
como una variable explicativa para la investigacién sobre liderazgo, implica dejar
atrds un enfoque de la ensefianza como prictica monolitica o unitaria y reconocer,
por ejemplo, que los profesores no solo “ensefian” sino que ensefian matematicas,
ciencias y lenguaje.

Varios estudios realizados desde un enfoque distribuido evidencian que hay va-
riaciones en las précticas de liderazgo en las escuelas primarias, segin la asignatura
en cuestion (Burch y Spillane, 2003; Hayton y Spillane, 2008). Por ejemplo, los
lideres escolares y los profesores son mds propensos a solicitar informacién y con-
sejo en relacidn a la ensefanza del lenguaje, que a la ensefianza de las matemdticas
o las ciencias. (Spillane y Hopkins, 2013).

Las investigaciones también sugieren que la organizacién del liderazgo en tér-
minos de cargos formales y rutinas organizacionales varia segin la asignatura. Es
mds probable que las escuelas primarias cuenten con un lider formal en lenguaje,
no asi en matemdticas o en ciencias. Una compleja mezcla de normas, creencias
culturales-cognitivas y reglamentos convergen en estas diferencias en la organi-
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zacién del liderazgo por asignatura escolar (Burch y Spillane, 2003; Hayton y
Spillane, 2008; Spillane, 2005).

La docencia no deberfa conceptualizarse solo como una variable dependiente
para la investigacién y el desarrollo del liderazgo escolar; es también una variable
explicativa. Concebir la docencia como una variable explicativa nos permite obte-
ner nuevas perspectivas sobre la naturaleza del liderazgo. Por tltimo, los términos
en que conceptualizamos la docencia tienen implicancias para el estudio de las
relaciones entre el liderazgo escolar y los aprendizajes estudiantiles.

Conclusidn: el camino hacia adelante

En este capitulo hemos analizado la importancia de adoptar un enfoque dis-
tribuido del liderazgo y la gestién escolar. También hemos descrito los elementos
medulares de este enfoque y sus implicancias. Si bien nuestro trabajo de investi-
gacion sobre el enfoque distribuido y el de muchos académicos indican que dicho
marco conceptual es muy auspicioso para el estudio del liderazgo escolar, como
elemento de diagnéstico y diseno para los profesionales comprometidos con el
desarrollo del liderazgo, atin queda mucho por hacer. Los trabajos en esta linea
son relativamente nuevos, ya que se remontan apenas a las tltimas dos décadas.

Uno de los desafios futuros apunta al desarrollo de estudios, mediciones e ins-
trumentos de investigacién para quienes se interesen en un enfoque distribuido
para estudiar el liderazgo y la gestion escolar. Se han producido importantes avan-
ces en la elaboracién de estudios y de mediciones y en el diseno de nuevos instru-
mentos de investigacién para analizar el liderazgo desde un enfoque distribuido.
Por ejemplo, los académicos han adoptado y adaptado métodos de Anilisis de
Redes Sociales (SNA) para crear nuevos items de encuesta y nuevas mediciones
de la distribucién del liderazgo en las escuelas (Pustejovsky, Spillane, Heaton y
Lewis, 2009; Pitts y Spillane, 2009; Spillane, Camburn, Pustejovsky, Pareja y
Lewis, 2009; Spillane et al., 2010).

Otro de los desafios consiste en revisar las nociones tradicionales de formacién
profesional para lideres escolares centrada en la formacién de individuos, como
los directores escolares, orientadores (coachs) y otros. Estos modelos son incon-
sistentes con una perspectiva distribuida para formar lideres escolares, en la que
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el equipo de liderazgo constituye la unidad idénea para organizar instancias de
formacién profesional destinadas a los lideres escolares. Un ejemplo de este tipo
de enfoque es el proyecto Annenberg de Liderazgo Distribuido en la Universidad
de Pennsylvania, un programa de formacién profesional dirigido a los equipos de
liderazgo escolar en funciones y organizado en torno a un enfoque distribuido del
liderazgo escolar. Basada en précticas de liderazgo y consistente con la perspectiva
distribuida antes descrita, esta instancia de formacién profesional incluye talleres
y orientacion (coaching) permanente para los equipos de liderazgo (DeFlaminis
y Abdul-Jabbar, 2016).

Cuando se trabaja desde una perspectiva distribuida del liderazgo escolar, es
importante considerar cémo las escuelas en determinados sistemas escolares se
sitian con respecto a las disposiciones para gestionar la docencia. Los sistemas
escolares varfan mucho en relacién a estas disposiciones. Algunos comentaristas
describen dichas diferencias en términos de sistemas centralizados o descentrali-
zados, una clasificacién que, si bien es bastante util, no considera otras diferencias
mds importantes entre los sistemas educativos cuando se trata de gestionar la do-
cencia (Cohen y Spillane, 1992). Al trabajar desde una perspectiva distribuida se
debe tener presente que las escuelas estdn insertas en sistemas educativos que di-
fieren en formas que son relevantes tanto para las practicas docentes como para las
précticas de liderazgo. Por ejemplo, muchas escuelas publicas en Estados Unidos
estdn insertas en sistemas escolares cuya infraestructura educativa para reforzar la
docencia es deficitaria y estd poco desarrollada. En esas situaciones, los planteles
tienen que armar sus propias infraestructuras educativas, lo que representa una
enorme tarea que en otros paises se asume a nivel del sistema. En suma, se debe
tener presente que las escuelas residen en diferentes sistemas escolares y que estas
diferencias inciden en la practica de liderar la docencia.
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Un liderazgo inclusivo
para las escuelas

James Ryan*

A partir de una vision global de la exclusion, el autor sostiene que ésta ha adoptado
formas nuevas y mas marcadas de injusticia en las escuelas actuales. En ese contexto,
subraya la necesidad de que los directivos desempeiien liderazgos inclusivos, capa-
ces de instalar estrategias que eliminen las relaciones asimétricas de poder, al tiempo
que potencien el aporte de todos los integrantes de sus comunidades educativas, ven-
ciendo posibles resistencias internas. Asimismo, promueve que directivos aprendan
a actuar estratégicamente y a “manejar la micro-politica existente en la organizacién
escolar”, especialmente en un contexto adverso para la inclusiéon, como seria el de las
politicas educativas estandarizadas predominante.

El liderazgo inclusivo es uno de los varios enfoques existentes sobre liderazgo
que buscan remediar injusticias presentes en las organizaciones y comunidades.
Al igual que quienes promueven formas de liderazgo relacionadas con la justicia
social (Bogotch & Shields, 2013), la democracia (Woods, 2005) y la defensa de
derechos (Anderson, 2009), los promotores del liderazgo inclusivo estdn atentos
ante posibles injusticias en sus instituciones y acttian para remediarlas. De ah{
que, tal como el nombre lo sugiere, el liderazgo inclusivo, se centra en un aspecto
particular de la injusticia, la exclusién/inclusion. Por tanto, los lideres inclusivos

* Doctor en administracion escolar, académico y co-director, del Centre for Leadership and Diversity, OISE/UT. Posee un
vasto conocimiento del sistema escolar canadiense donde ha sido profesor y director de escuelas publicas. Sus principa-
les investigaciones se centran en temas de liderazgo, inclusion y diversidad.
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son aquellos que detectan practicas excluyentes en sus organizaciones y procuran
sustituirlas por pricticas inclusivas.

Los educadores que abogan por un liderazgo inclusivo actGan preocupados por
las practicas de exclusién que perciben en sus escuelas y comunidades. Esta exclu-
sion afecta no solo a los estudiantes con diferentes capacidades, grupo histérica-
mente sujeto a pricticas inclusivas o excluyentes, sino también a muchos otros.
Los estudiantes, padres, madres y profesores también son victimas de exclusién
cotidiana dentro de sus comunidades escolares debido a su clase social, género,
raza, edad y orientacién sexual (Lareau, 2014). A pesar de que se han hecho pro-
gresos, reformas recientes han revertido algunos de los avances alcanzados en tér-
minos de inclusién. Por tomar un ejemplo, las pricticas estandarizadas excluyen
a los estudiantes marginados (Darling-Hammond, 2010). Por ello, los directivos
adoptan pricticas de liderazgo inclusivo para contrarrestar estas y otras pricticas
excluyentes en sus escuelas.

En este capitulo exploramos el concepto y la practica del liderazgo inclusivo.
En particular, examinamos cémo los lideres se empefian en transformar sus es-
tablecimientos escolares en lugares de inclusién. Partimos con una visién global
de la exclusién en las escuelas actuales. A ello le sigue un andlisis del concepto de
liderazgo inclusivo. Posteriormente, exploramos la préctica del liderazgo inclusivo
y, en particular, la forma en que los directivos han procurado transformar sus esta-
blecimientos escolares en lugares mds inclusivos. Finalmente, se detallan algunos
desafios relacionados con el fomento de la inclusién.

Exclusién en las escuelas

Ciertos grupos de estudiantes son excluidos de manera sistemdtica en las
escuelas. En efecto, las diferencias relacionadas con la cultura, la etnicidad,
la raza, la clase social, la orientacién sexual, el género y las capacidades perso-
nales pueden marcar su destino (Ryan, 2014). Desgraciadamente, en muchos
establecimientos los estudiantes de raza no blanca, mujeres, lesbianas, homo-
sexuales, transexuales, alumnos de bajos ingresos o con capacidades especiales,
tienden a tener peores resultados escolares, desertar en mayor cantidad y a no
proseguir estudios superiores en mayor niimero que sus contrapartes, caracte-
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rizados como blancos, varones, heterosexuales, de clase media y con todas sus
capacidades fisicas (véase, por ejemplo, Crouch, Keys, & McMahon, 2014;
DeMitchell, Eckes, & Fossey, 2009; Durbin & Fleetwood, 2010; Lareau, 2014;
Simson, 2010). Los estudiantes marginados y sus familias son permanentemen-
te excluidos, no solo del espacio fisico de las escuelas (por ejemplo, mediante
expulsiones), sino también a través del curriculo, el tipo de ensenanza y el idio-
ma en que ésta es implementada, asi como las actividades extracurriculares,
entre otros (Ryan, 2006). Naturalmente, no todos los estudiantes antes men-
cionados se ven afectados de la misma forma. Pero incluso aquellos que tienen
un buen desempeno escolar padecen consecuencias significativas relacionadas
con su evaluacién diferenciada y su exclusién; por ejemplo, muchos son victi-
mas de acoso y discriminacién (véase, entre otros, Datnow, 1998; Lugg, 2003;
Orenstein, 2002; Ryan, 2006; Stein, 2002; Tabor, 1992).

Pese a una creciente toma de conciencia en afos recientes respecto de deter-
minados tipos de injusticia, muchos estudiantes siguen siendo excluidos de la
oferta escolar. Mds aun, estas exclusiones han adoptado formas nuevas y mds
marcadas con la adopcién reciente de politicas neoliberales (Ryan, 2012). Las
politicas que mds inciden en la educacién son aquellas relacionadas con el sistema
de evaluacién y de seleccién. Las estrategias que adoptan algunas escuelas para
mejorar su desempefo en los sistemas de evaluacién marginan a alumnos que ya
se encuentran en una situacién de exclusién (Darling-Hammond, 2010; Hursh,
2007; Ryan, 2012). Por su parte, los sistemas de seleccién acaban excluyendo a
aquellos individuos que las instituciones ricas en recursos consideran menos va-
liosos (Saldivia & Anderson, 2016).

Estas y otras politicas no solo excluyen a los estudiantes; su cardcter gene-
ralizado también hace que sea dificil resistirse a ellas (Saldivia & Anderson,
2016; Ryan, 2012). Antafio, los educadores podian refugiarse en sus escuelas
y aulas y realizar las acciones que estimaran apropiadas. Esto ya no es posible.
Los directivos y profesores de hoy deben preparar a los estudiantes para pruebas
obligatorias y asegurarse que las escuelas, en condiciones similares a las del mer-
cado, atraigan a los mejores estudiantes. El no cumplimiento de estas pautas se
traduce en una penalizacién a los alumnos que toman los eximenes y a las es-
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cuelas. Empero, su adopcidn se traduce en una profundizacién de las practicas
de exclusién existentes.

Pese a los retos que plantean las politicas y précticas neoliberales, los directivos
siguen luchando contra las pricticas excluyentes en sus escuelas y comunidades.
Estas politicas no logran incidir en cada aspecto de la experiencia y préctica de
las escuelas y los directivos se empefan en contrarrestarlas, buscando formas de
incluir a los alumnos en los diferentes dmbitos de sus establecimientos educa-
cionales. En educacién, el término “inclusién” se asocié durante cierto tiempo
con la “educacién especial”, “educacion excepcional” o “para nifios con otras ca-
pacidades” (Ainscow, 2005; Booth, 1996; Lupart, 1998; Slee, 2001). Pero hoy,
la inclusién se ha vuelto un tema candente porque muchos han cuestionado la
necesidad de que esos estudiantes sean identificados, retirados de sus aulas y su-
jetos a un tratamiento especial para lidiar con supuestas deficiencias cognitivas,
psicoldgicas y/o fisicas. Por desgracia, la segregacién no ha dado resultados posi-
tivos para esos estudiantes; Slee (2001) y se ha llegado a afirmar que la exclusién
no los ha formado para ejercer sus derechos como ciudadanos o para asumir sus
responsabilidades. La solucién para muchos criticos de la segregacién, como Slee,
es incluir a estos estudiantes en las aulas principales.

Otros investigadores han constatado que los estudiantes con excepcionalida-
des no son los Unicos en ser injustamente excluidos y que la exclusién abarca
también otras 4reas, como la raza, la clase social, el género, la orientacién se-
xual, entre otros (Dei, James, Karumancherry, James-Wilson, & Zine, 2000;
Riley & Rustique-Forrester, 2002, Ryan, 2006). Una de las ventajas de percibir
las diversidades de las personas en términos de inclusién/exclusién es que se evi-
ta recriminar a los individuos, poniéndose mds bien el acento en la estructura
relacional y estructural de sus problemas. Segtin este enfoque, son los procesos
estructurales y no los individuos los que crean las barreras que impiden la pro-
mocién social de los pobres, los des empoderados y los oprimidos. Visualizar la
injusticia como inclusién/exclusién también permite establecer una senda para
la accién. Aunque realza el lado negativo e injusto de la vida, haciéndonos ver la
exclusién tal como es, también nos brinda una alternativa sensata: la inclusiéon
(Ryan, 2012). El objetivo de la inclusién es permitir que todos sean incorpora-
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dos en procesos sociales propios de las escuelas y las comunidades. Resulta ttil
visualizar la inclusién en la educacién como un proceso que apunta a pricticas
sistémicas excluyentes, como la discriminacién contra personas discapacitadas,
el clasismo, el sexismo, el racismo y la homofobia; confiere importancia al acce-
so, la participacién y el logro de todos los estudiantes; y promueve una partici-
pacién significativa de todos los integrantes de las comunidades escolares en las
actividades de toma de decisiones y de disefio de politicas de las escuelas y del
sistema escolar (Ryan, 2012, 2014). La labor de los directivos con una concep-
cién inclusiva de la educacién, consiste en asegurar que esto se materialice en
sus escuelas y comunidades. Muchos lo hacen adoptando précticas de liderazgo
inclusivas.

El concepto de liderazgo inclusivo

El liderazgo inclusivo es un proceso colectivo tendiente a producir un re-
sultado en particular: la inclusién. En ese sentido, tanto el proceso como el
resultado son inclusivos. En situaciones ideales de liderazgo inclusivo, todos los
individuos y grupos o sus representantes, participan activamente en el disefio
de politicas, la toma de decisiones y otros procesos que implican influencia o
poder y que apuntan a involucrar a todas las personas en la oferta de las escuelas
y las comunidades.

El liderazgo inclusivo difiere de otros tipos de liderazgo mds tradicionales, en
las relaciones que los miembros de la organizacién tienen entre si, en los roles
que asumen los individuos y los grupos, y en los fines para los cuales se conci-
ben. Asi, por ejemplo, los enfoques de liderazgo orientados a la gestién ponen
el acento en las relaciones jerdrquicas entre el equipo de gestién y los demds;
concentran el liderazgo en determinados individuos y promueven valores de
eficiencia y efectividad. En esos enfoques, los individuos que no forman parte
del equipo de gestién son marginados del disefio de politicas y de la toma de
decisiones. Las organizaciones que concentran el poder en determinadas per-
sonas excluyen a otras que no estdn en esos cargos; el énfasis en la eficiencia y
la efectividad tiende a desviar la atencién del tema de la inclusién. El liderazgo
inclusivo, por su parte, promueve las relaciones horizontales entre los miembros
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de la organizacién, los emprendimientos colectivos y busca generar practicas
inclusivas.

El liderazgo inclusivo procura eliminar las relaciones asimétricas de poder
en el proceso de liderazgo. Las jerarquias no son consistentes con la inclusién:
excluyen a quienes no gozan de suficientes privilegios para ocupar cargos for-
males de autoridad y a quienes no poseen rasgos personales adecuados para
influir sobre otros. Algunos podrdn decir que ese objetivo no es realista ya
que las jerarquias abundan en nuestras organizaciones y comunidades. Los
directivos escolares, por tomar un ejemplo, estdn legalmente investidos para
tomar decisiones que afectan a los docentes y a los estudiantes; y la desigual-
dad de raza, clase, género, orientacién sexual en las relaciones humanas es un
dato anecdético. Pero esto no significa que eso sea correcto o justo y que no
debamos luchar por lograr relaciones horizontales, heterogéneas e igualitarias
en las escuelas y las comunidades. Solo se pueden alcanzar escuelas y comu-
nidades justas mediante précticas de liderazgo que incorporen este tipo de
relaciones.

El liderazgo inclusivo es una tarea colectiva. A diferencia de otros enfoques
de liderazgo actuales, éste no contempla la concentracién del liderazgo en de-
terminados individuos, por dos motivos: concentrar el poder en un individuo
es no solo excluyente, sino que, en casos extremos, peligroso,. Asi lo demuestran
elocuentemente los casos de Pol Pot y Hitler.

Asimismo, la influencia de los individuos sobre las instituciones es, por lo general,
limitada. Las escuelas mejoran no necesariamente gracias a una persona que hace co-
sas notables de forma aislada. La mejora es mds bien el resultado de varios individuos
que trabajan conjuntamente en diferentes maneras y roles, valiéndose de multiples
recursos disponibles. Asi, en las escuelas el liderazgo puede gestarse no solo a través de
los directivos sino también de los profesores, estudiantes, padres y otros miembros
de la comunidad. Esto no significa que no podamos referirnos a “lideres”, pero
cuando lo hacemos debemos entenderlos como parte de una empresa mayor.

El liderazgo inclusivo también se organiza para lograr un objetivo en parti-
cular. A diferencia de muchos enfoques actuales que se centran exclusivamente
en el proceso e ignoran los objetivos, o aquellos que hacen hincapié en la efec-
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tividad y la eficiencia, el liderazgo inclusivo procura lograr la inclusién en las
escuelas y la comunidad. Desde esa perspectiva, la tarea para los lideres consiste
en lograr que las personas tomen conciencia de las précticas excluyentes y tra-
bajen conjuntamente para cambiarlas. No tiene sentido promover un lideraz-
go inclusivo si el esquema de liderazgo no estd también disenado para lograr
la inclusién dentro de las escuelas y las comunidades. Por lo tanto, para que
el liderazgo sea consistente con los ideales de inclusién, debe ser percibido y
practicado como un proceso inclusivo, equitativo y colectivo que también estd
organizado para promover la inclusién. Esos ideales pueden ponerse en préctica
de muchas maneras.

La practica de un liderazgo inclusivo

Muchas personas ligadas a las instituciones educativas, como los docentes,
directivos, pero también los estudiantes, padres, madres y miembros de la co-
munidad, adhieren a la idea y la prictica de un liderazgo inclusivo. Lo hacen
adoptando determinadas acciones, como desarrollar estrategias de comunicacién
adecuadas, tener una vision critica de sus organizaciones, trabajar con sus comu-
nidades y valerse de técnicas politicas para abogar por la inclusién.

Comunicarse con los demas

Los lideres inclusivos recurren a estrategias comunicacionales para apuntalar
sus iniciativas en aras de promover la inclusién en las escuelas. Si bien la comu-
nicacién es importante en cualquier escuela, lo es especialmente en los entornos
escolares cada vez mds diversos. No siempre es ficil para los lideres comprender
a personas que ven el mundo de otra forma, involucrarlos en précticas comuni-
cacionales y en actividades escolares en esos contextos. Por ello, los lideres deben
comunicarse tendiendo puentes que permitan acercar comunidades disgregadas y
diversas para ayudarlas a superar las tenaces barreras que les impiden compartir lo
que las escuelas y las comunidades les ofrecen. Unas practicas comunicacionales
adecuadas pueden ayudar, entre otras cosas, a superar las diferencias idiomdticas
y culturales y a lidiar con la multiplicidad de visiones, valores y poderes que, por
lo general, trae consigo la diversidad.
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Los directivos suelen referirse a las estrategias comunicacionales inclusivas en al
menos dos maneras (Ryan, a; 2003a; 2007; 2012; Ryan & Rottmann, 2009): en
términos de practicas comunicacionales en si mismas y en funcién de los objetivos
para los cuales se utiliza la comunicacién. Muchos reconocen los desafios que impli-
can las iniciativas comunicacionales, especialmente en los contextos de diversidad,
por lo que procuran que estas sean inclusivas. Esto significa que el tipo de comuni-
cacién que promueven, es el didlogo. Es asi que muchos directivos inclusivos creen
que la comunicacién con sus subalternos se logra mejor cuando todas las personas
son consideradas actores significativos e incluidos en los intercambios propios de un
didlogo. Para estos lideres, la interaccién a través de la conversacién es el primer
paso para lograr una inclusién mds exhaustiva con la comunidad escolar.

Los directivos realizan diferentes acciones para promover un didlogo significa-
tivo dentro de sus escuelas y comunidades escolares. Entre otras, se empefan en
establecer relaciones, comprender a los demds y escuchar a las personas. Asimismo,
entienden que primero deben establecer las bases o condiciones propicias para crear
relaciones fundadas en el didlogo. Esto implica cultivar relaciones con las personas,
lo cual, a su vez supone conectarse con los demds en las comunidades escolares y
cultivar redes informales con diversos grupos e individuos. Para lograr ese cometi-
do, los directivos sostienen que deben hacerse visibles y cercanos. Tienen que po-
nerse en lugares que les permitan cruzarse con otras personas; ello implica salir de
sus oficinas, encontrarse con personas en los pasillos, en las clases, en el patio y en la
comunidad. También supone abordar a los demds de una forma que los incite a en-
tablar un didlogo y ganarse su confianza, respeto y aprecio (véase también Burbules,
1993). Para lograr este objetivo, los lideres hacen visible su cuidado por los demas,
su vulnerabilidad y su sentido del humor (Ryan, 2012; Ryan & Rottmann, 2009).

Otro requisito para que haya un didlogo inclusivo es que las partes se entiendan.
Para lograrlo, los directivos conciben la comprensién de dos formas interrelaciona-
das: como el conocimiento de grupos especificos y como el esfuerzo por descifrar lo
que los demds estdn diciendo en las conversaciones cara a cara (Ryan & Rottmann,
2009; Ryan, 2012). Ambos tipos de comprensién son complementarios. Los di-
rectivos afirman que realizan diferentes acciones para comprender a los diferentes
grupos que conforman sus comunidades escolares; por ejemplo, realizan encuestas y
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consultas al personal, los padres, madres y otros miembros de la institucién escolar
y conversan con miembros de la comunidad. Ello les permite formarse una mejor
imagen de los diferentes grupos y decodificar lo que estdn tratando de comunicar.
Esto es particularmente vilido en relacién a los grupos cuyo idioma nativo no es el
que se habla en clase. En las conversaciones con los alumnos, conocer al grupo al
que pertenece un estudiante, permite a los directivos descifrar cédigos verbales y no
verbales para comprobar si ambas partes han logrado comprenderse en un didlogo.
Una vez que las partes se han entendido, pueden intercambiar informacién que les
permita tener un mayor conocimiento mutuo.

Los directivos inclusivos son también especialmente atentos a escuchar lo que
las personas tienen que decir (Ryan, 2002; 2006a). Reconocen la importancia de
brindarles un espacio a los demds para que puedan hablar y se aseguran de que
esto se haga realidad. Realizan muchas acciones en ese sentido, tales como estable-
cer contacto visual, teniendo conciencia de que en algunas situaciones esto puede
no ser apropiado y que deben manejar una distancia adecuada con sus interlo-
cutores. También sefialan que a la hora de escuchar se debe evitar interrumpir al
hablante, comparar la experiencia que plantea con la propia y formular preguntas.
Igualmente importante, es evitar hablar en exceso. Levine-Rasky (1993) advierte
que en situaciones en las que existe asimetria de poder entre los hablantes, la per-
sona mds aventajada debe brindar la mayor comodidad posible a su interlocutor
para que este o esta puedan formular de manera adecuada lo que quieren trans-
mitir. Argumenta que escuchar en esas situaciones implica un desplazamiento
de uno como conocedor y evaluador, renunciar al deseo de asignarle un valor
relativo a las observaciones, autorreflexionar sobre la posicién de privilegio, dejar
en suspenso la autoridad personal, admitir la propia ignorancia y abandonar tem-
poralmente la propia identidad.

Los lideres también se refieren a la forma en que puede utilizarse la comunicacién
para promover la inclusién. Muchos creen en el valor de recurrir a determinadas ac-
ciones comunicacionales para visibilizar y luchar contra précticas excluyentes como
el sexismo, el racismo y el clasismo, entre otras. Pero las multiples responsabilidades
de los directivos hacen que utilicen las pricticas comunicacionales para muchos
otros fines; algunos compatibles con la inclusién, pero otros no.
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Un rol en el que los lideres se ven a menudo involucrados, es el de mediador
(Ryan, 2007). Esto puede ser un elemento de apoyo para la inclusién, pero tam-
bién un obstdculo. Por ejemplo, el arbitraje de conflictos puede ser una oportuni-
dad para que los directivos nivelen relaciones desiguales, pero esta posicién tam-
bién trae consigo la responsabilidad de legitimar las pricticas escolares (Anderson,
1990). Tales acciones pueden llevar a los directivos a tener que pasar por alto sus
filosoffas de inclusién y priorizar los esfuerzos para asegurar la armonia dentro de
sus escuelas. Esto a su vez puede traducirse en, por ejemplo, retener informacién
(a veces inconscientemente) ante los docentes, estudiantes, padres y madres y/o
filtrar esta informacién cuando deciden compartirla. A veces también puede suce-
der que los directivos intenten imponerle ideas a la comunidad escolar para fines
claramente excluyentes (Ryan, 2011).

Dado el valor que muchos directivos le confieren a contar con entornos es-
colares armoniosos, es posible que recurran a estrategias comunicacionales para
controlar lo que sucede en sus establecimientos, muchas veces en detrimento de
las pricticas inclusivas. En efecto, las condiciones de cuasi mercado en que operan
algunas escuelas pueden obligar a los directivos a recurrir a practicas de control
excluyentes para sobrevivir dentro de esos sistemas. Tomemos el caso de City Se-
condary School (Ryan & Rottmann, 2009). Ante la amenaza de cierre del plantel
debido a la baja tasa de matricula, se ide6 una estrategia para atraer estudiantes
de otras comunidades a través de una campana publicitaria tendiente a renovar su
imagen. Como parte de esa campana, se decidi6 revertir la mala reputacién de la
escuela instituyendo nuevas normas de conducta. Para ello, los directivos recurrie-
ron a diferentes estrategias. Difundieron diversas piezas comunicacionales —bole-
tines, afiches, pancartas, memorandos, encuestas e informes de calificaciones—, y
utilizaron dispositivos tecnolégicos como computadores, teléfonos y el sistema de
anuncios publicos (PA, por su sigla en inglés). También desarrollaron estrategias
conversacionales. A inicios del afio escolar —y en cualquier otro momento si era
necesario— estudiantes y docentes tenfan una conversacién —una discusién— sobre
el cédigo de conducta. Ahora bien, esta discusién estaba sujeta a ciertas pautas.
El cédigo de conducta era un hecho consumado, sin posibilidades de cambios
o ajustes tras la discusién. No estaba concebido como una medida que pudiera
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ajustarse a los deseos, las visiones o las perspectivas de los estudiantes o de la co-
munidad, sino como un artefacto inalterable. El objeto de las discusiones no era
por tanto hacerse eco o incorporar realmente las voces de los estudiantes, sino ase-
gurarse de que estos tltimos se interiorizaran de las nuevas reglas para obedecerlas
y proyectar una imagen de la escuela que permitiera atraer a nuevos estudiantes.

Promover el aprendizaje critico

Los directivos también recurren al aprendizaje critico para promover la inclu-
sién. El aprendizaje es parte importante de la inclusién, especialmente en los en-
tornos escolares diversos. Esto se debe a que los directivos, docentes, estudiantes,
padres y madres, muchas veces no se conocen entre si, saben poco sobre practicas
excluyentes como el racismo y el sexismo y sobre cémo abordar e implementar
précticas inclusivas (Ryan, 2003a, 2006a). En las escuelas inclusivas todos ad-
quieren conocimientos, comprensiones y actitudes nuevas y asumen el rol de
ensefiantes y aprendices. En esos roles, los educadores ayudan a los estudiantes
y a los padres a comprender la escuela y la comunidad y a interiorizarse con las
oportunidades disponibles; por su parte, los estudiantes y los padres ayudan a los
educadores a conocer a los estudiantes y a sus comunidades.

Los educadores desarrollan varios tipos de actividades de aprendizaje para co-
nocer a las comunidades que atienden e interiorizarse acerca de las dindmicas de
inclusién. Sin embargo, algunos admiten que desarrollan este tipo de aprendizaje
de manera informal y que esta induccién se da en el trabajo mismo, por lo general
a través de su experiencia en las escuelas, a través de sus colegas y de los miembros
de la comunidad y no tanto de las llamadas fuentes expertas y de los funcionarios
de las oficinas distritales u otros (Ryan, 2003a). Los directivos también valoran
el aprendizaje informal con respecto al formal, a pesar de que algunos sostienen
que han adquirido conocimientos valiosos en talleres y conferencias relacionadas
directamente con sus experiencias cotidianas. Por desgracia son escasos los pro-
gramas universitarios que hacen ese tipo de conexién en el drea de la inclusién.
Los programas que procuran establecer estos vinculos por lo general incorporan
de manera masiva el trabajo en terreno, las pasantias y los estudios de casos rea-
les (Herrity & Glasman, 1999). Instancias locales o escolares alternativas que
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congregan a docentes y padres para convertir sus respectivas dreas de experiencia
suelen generar conocimientos mds valiosos (Ryan, 2006a). Otra forma de generar
cambios en toda la escuela es a través del aprendizaje organizacional (Senge et.
al., 2000).

Las actividades de formacién y desarrollo docente disenadas especificamente
para ayudar a los profesores a brindar diferentes tipos de educacién inclusiva,
suelen tener resultados dispares. Por lo general, estos programas alcanzan un im-
pacto limitado en la capacidad de los docentes para ejecutarlos (Sleeter, 1993) y
un resultado incierto en cuanto a cambiar sus actitudes (Robertson, 1998). El
éxito de estos programas depende de factores como el apoyo con que cuentan y
el ambiente imperante en las escuelas de estos docentes. Asimismo, existen pro-
gramas que promueven metodologias que minimizan la confrontacién (Gillborn,
1995). Sus defensores opinan que las técticas confrontacionales disefiadas para
combatir el racismo tienden a acentuar el sentido de culpa en muchos individuos
bien intencionados de raza blanca, lo que los bloquea cuando surgen los temas
raciales. Eso produce un racismo soterrado, genera resentimiento y odio y pone
fin a cualquier tipo de debate significativo.

Los mejores resultados se consiguen en escuelas que logran un equilibrio que
mantiene la presion para reflexionar sobre los supuestos y las pricticas en vi-
gencia, sin ser confrontacionales en una forma que reproduzca y amplifique el
conflicto imperante. Esta estrategia asume que las personas se hacen cargo de sus
errores y que estos errores deben ser asumidos y discutidos de manera construc-
tiva (Ryan, 2003a).

El tipo de educacién y las distinciones cognitivas que adquieren los miembros
de la escuela también son importantes. Para entender cudles son las acciones ne-
cesarias para promover la inclusidn, los directivos, docentes, estudiantes y padres
deben desarrollar una forma de conciencia critica (Ryan, 2003a; 2006a; 2006b).
La reflexién critica puede ayudar a todos a entender las circunstancias sociales en
las que se encuentran y, en particular, las pricticas excluyentes que no siempre
son fdciles de identificar. Estas suelen estar tan arraigadas en la vida cotidiana a
la que los educadores no le prestan mucha atencién (Taylor, 2006). En efecto,
no es inusual que los docentes y directivos, por ejemplo, hagan gala de cegueras
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en temas espirituales de raza o de clase social (Larson & Ovando, 2001; Shields,
2003). La reflexién critica puede ayudar a las personas a entender el fundamento
de determinadas demandas, los supuestos que subyacen tras las afirmaciones y
los intereses que motivan a los individuos a defender ciertas posiciones. Puede
ayudar también a las personas a detectar puntos de vista no fundados implicitos y
sutiles y las condiciones invisibles, o0 muchas veces asumidas como evidentes, que
constituyen la base para posiciones y pricticas excluyentes.

Para desarrollar una conciencia critica es preciso que las comunidades escolares
reflexionen sobre sus ideas y pricticas. La reflexién critica implica hacer pausas
conscientes, salirse de las rutinas cotidianas e interrogarse sobre las ideas y las accio-
nes propias y las de los demds. Se trata en primer lugar y sobre todo en una actividad
social, no sélo en el acto de un individuo que observa a su propio yo. La reflexiéon
critica implica poner en cuestién las disposiciones sociales pero, irénicamente,
también debe realizarse a través de estos mismos dispositivos sociales. El proble-
ma es que las personas que reflexionan deben hacerlo de formas nuevas y diferen-
tes, pero utilizando los recursos que les brinda este entorno social. La forma en
que los educadores puedan salir de ese confinamiento es incorporar a otros, par-
ticularmente a otros diferentes, en conversaciones criticas (Ryan, 2003a; 2006a).
Estas conversaciones pueden ayudar a las comunidades escolares a reconocer, cri-
ticar y cambiar las prdcticas muchas veces invisibles que impiden la inclusién.

Los lideres realizan diferentes acciones para promover conversaciones criticas
(Ryan, 2006a). En primer lugar pueden fomentar un ambiente que promueva la cri-
tica. Los integrantes de las comunidades escolares estardn mds dispuestos a abordar
asf las cosas si ello es la norma, es decir, si forma parte de la cultura de la escuela. Los
lideres pueden también ayudar a los miembros de la comunidad escolar a reflexionar
de manera critica auspiciando actividades disefiadas especificamente para tal efecto.
Esto implica poner a prueba las plataformas con grupos diversos, modelar, mantener
registros de reuniones y deliberaciones sobre politicas, examinar registros y estudios
de casos, utilizar andlisis de dos columnas que incluyen comparaciones y anlisis
de escenarios, y participar en simulaciones y auditorfas internas (Coombs, 2002).
Varios métodos basados en materiales artisticos, como la técnica “jiu jitsu” (Ryan,
1999, también pueden ser utiles. Asimismo, los lideres pueden estimular las conver-
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saciones criticas formulando preguntas como, por ejemplo, “;Qué estd sucediendo
acd? “;Quién dice que esta es la forma en que debieran ser las cosas? “;Con qué
otros propdsitos se estd cumpliendo?” “;Las voces de quiénes estdn siendo excluidas,
negadas y silenciadas?” “;Qué accién prudencial podemos tomar?” y “;A quién
podemos sumar para que nos brinde apoyo?” (Smyth, 1996). Los lideres también
centran sus esfuerzos de inclusién en las relaciones entre la escuela y la comunidad.

Relaciones inclusivas escuela - comunidad

Para ser verdaderamente inclusivas las escuelas deben incorporar a la comuni-
dad en sus diferentes actividades. Esto puede resultar particularmente desafiante
en comunidades diversas (Ryan, 2003). Sin embargo, los educadores inclusivos
no son los tnicos comprometidos con este objetivo. Muchas personas son par-
tidarias de involucrar a los padres y a los miembros de la comunidad. Haciendo
caso omiso de pricticas del pasado que abogaban por la separacién de las escuelas
y las comunidades, los protagonistas de la reciente reforma escolar, tanto conser-
vadores como progresistas, han promovido cambios que han abierto las puertas
para que los padres y madres, asi como los distintos miembros de la comunidad
ejerzan roles y responsabilidades antes asumidos por educadores profesionales.
Muchos lideres también favorecen esas practicas. Algunos lo hacen como una for-
ma de posibilitamiento, otros, de empoderamiento (Lewis & Nakagawa, 1995).
Los primeros aspiran a darles a los padres una voz en los esquemas de gobernanza,
modificando las estructuras existentes. Los segundos, en cambio, no perciben las
diferencias de poder o las estructuras injustas como un problema. Tienden a creer
que la tarea de los educadores profesionales es llegar a la comunidad, brinddndoles
incentivos a los padres para que se involucren en la educacién de sus hijos e hijas.

Por lo general, los directivos tienden a estar mds preocupados de posibilitar
que de empoderar a los padres y a los miembros de la comunidad (Ryan, 2003).
La mayoria procura establecer contacto con individuos y grupos, comprenderlos
y alentarlos para que se involucren en la educacién de sus hijos, en la forma que
sea. Pero les interesa menos involucrar a los padres en asuntos de gobernanza.
Mias bien, se centran en promover la participacién de los padres porque perciben
una brecha entre la cultura de sus escuelas y la de varios grupos que integran la
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comunidad. En su mayoria, estos directivos anglo-norteamericanos, suelen tener
un escaso conocimiento de sus idiomas, valores, pricticas culturales y actitudes
hacia la educacién. Por su parte, muchos grupos comunitarios suelen encontrar
enigmdtica la cultura escolar Por ello, los directivos consideran fundamental
intercambiar informacién con la comunidad.

Para ello recurren a diferentes estrategias a fin de intercambiar informacién con
las variadas comunidades (Ryan, 2003). Algunos utilizan guias y boletines; las
guias, por lo general, contienen informacién sobre el personal de la escuela, pro-
gramas escolares, calendarios, normas y regulaciones. Usualmente utilizadas en la
escuela secundaria, son entregadas a los estudiantes a comienzos del afo escolar
para que las lleven a sus hogares. Algunas escuelas secundarias producen boletines
que, pese a estar dirigidos a los estudiantes, constituyen una fuente valiosa de
informacién para los padres. Las escuelas primarias tienden a utilizar los boleti-
nes para que los apoderados se interioricen acerca del quehacer de la escuela. Sin
embargo, atin cuando las escuelas suelen reconocer la importancia de crear bole-
tines multilingiies, muchas de ellas no disponen de recursos para producirlos en
otro idioma que no sea el inglés (o dicho genéricamente, el idioma dominante).
Las escuelas adquieren informacién sobre la comunidad enviando cuestionarios y
encuestas. Los utilizan para conocer mds de cerca a sus comunidades y para otros
fines como, por ejemplo, generar una visién de la escuela.

Los directivos se refieren también a la importancia de actuar de manera directa
con los padres. Realizan diversas acciones para forjar relaciones con los apodera-
dos, los miembros de la comunidad y sus organizaciones. Comprenden la necesi-
dad de familiarizarse con los protocolos de interaccién y de acercarse a los actores
claves, aquellos “a cargo”, en algunas comunidades, o los “mayores”, en otras
(Ryan, 2003). Generar interacciones también es clave. Los lideres realizan accio-
nes tales como interactuar con los padres antes y después del horario escolar, acer-
cdndose a la comunidad para visitar a los padres y alentando a los docentes para
que hagan lo mismo. También procuran establecer vinculos con grupos religiosos,
asociaciones culturales, agrupaciones sociales y empresas. Tal vez los grupos con
los que mds buscan crear nexos son las agrupaciones religiosas y culturales porque
pueden ser muy utiles para conocer a las comunidades y viceversa.
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Los directivos elaboran diferentes estrategias para establecer contactos entre los
padres y los miembros de la comunidad con la escuela (Ryan, 2003a; 2006a). La
mds evidente son las tradicionales veladas de padres y profesores. Sin embargo, mu-
chos directivos opinan que estos eventos tienden a no atraer a muchos apoderados,
en especial en la ensefianza secundaria. Por ello, algunos optan por otras técticas;
por ejemplo, incluyen a estudiantes en esos eventos; otros introducen otro tipo de
actividades para atraer padres que normalmente no asistirfan a esas veladas, como
asados de orientacién a comienzos del afo escolar y sesiones educativas para ayu-
darles a comprender mejor el funcionamiento de la escuela. Los directivos sefialan
que disponer de servicios de traduccidn, centros de encuentro, momentos de socia-
lizacién también incentiva a que los padres y madres se acerquen a la escuela. Otros
optan por invitar a los padres a venir a la escuela a ayudar con diferentes tareas,
como el préstamo de libros en la biblioteca, la supervisién durante el almuerzo,
acompanar a los alumnos en los paseos a terreno o utilizar a los padres segin sus
dreas de especializacién. Finalmente, las escuelas que ensefian una segunda lengua
tienden a tener cierto éxito al invitar a los padres a acercarse a aprender a la escuela.
La mejor forma de involucrar a los padres es contar con ellos en las actividades ru-
tinarias del establecimiento; en esos escenarios, estos se sienten libres y cémodos, y
pasan a formar parte natural del entorno de la escuela (May, 1994).

Los directivos admiten que es mds dificil empoderar a los padres y a los miem-
bros de la comunidad que posibilitarlos (Ryan, 2003). La mayoria de los que
alientan a los padres a involucrarse en actividades relacionadas con la gobernanza
escolar obtienen magros resultados. Por ejemplo, relatan que tienen dificultades
en convencer a los padres de participar en los consejos escolares, especialmente
aquellos que provienen de otros medios culturales (Hatcher et. al., 1996; Ryan,
2003; Wang, 1995). Otro asunto que preocupa a los directivos refiere a los temas
de influencia en los consejos escolares ya que estos tienden a estar dominados
por padres y educadores, entre ellos directivos, de clase media (Chambers, 2001;
Hatcher et. al., 1996; Ryan, 2003a) con un mayor bagaje cultural, capaces de ma-
nejar mejor el lenguaje abstracto utilizado en esas instancias que la mayoria de los
apoderados (Leithwood et. al, 1999; Malen & Ogawa, 1990). Un tltimo tema
de debate se refiere a la influencia de los consejos. En varias jurisdicciones estos
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consejos cumplen solo una funcién de asesorfa. A pesar de ello, algunos directivos
sefalan que procuran adoptar las decisiones tomadas por estos consejos.

Abogar de forma estratégica

Los lideres también promueven la inclusién abogando de manera estratégica.
No siempre es fdcil alentar o implementar pricticas inclusivas en las escuelas.
Esto se debe a que, como ya lo menciondramos, los defensores de las pricticas
inclusivas suelen encontrarse con resistencias. Por ello, deben estar preparados
para promover sus ideas de manera activa. Son muchas las acciones que pueden
realizar los directivos para promover la inclusién y para defender a los excluidos.
Desde imponer la inclusién, persuadir a las personas, realizar maniobras y esta-
blecer vinculos con grupos marginados, pero siempre es importante abogar por
ella de forma estratégica.

Una tictica consiste en actuar como si la inclusién fuera algo no negociable
(Ryan, 2006a). En algunas situaciones puede que la tinica opcién que tengan los
directivos sea obligar a los miembros de sus comunidades escolares a adherir a las
politicas y practicas inclusivas (Key, Hanley-Maxwell & Capper, 1999).

Sin embargo, imponer la inclusién de manera autoritaria no es una estrategia
ideal, aunque en algunos casos parezca no existir otra opcién. Para comenzar,
se contradice con el mandato de inclusién y es claramente excluyente. Por otra
parte, los directivos solo pueden realizarlo de manera efectiva cuando detentan el
poder para ejecutarla. A pesar de que los directivos tienen cierto grado de poder
relacionado con su cargo, esto no siempre se traduce en una capacidad para in-
fluir sobre todos los aspectos de la escuela. El otro problema relacionado con esta
tictica es que puede generar resistencia donde antes no la habia. Es posible que
algunas personas opten por oponerse a medidas forzosas y eso a su vez se traduzca
en un problema en aquellos casos en que quienes quieren promover la inclusién
no tengan el poder para hacerlo.

Una mejor estrategia consiste en lograr que las personas adhieran voluntaria-
mente a la idea de inclusién. Una forma de lograrlo es persuadiéndolas. Para ello,
los directivos utilizan diferentes técnicas tendientes a convencer a los integrantes
de la escuela o de la comunidad, acerca del valor de los programas de inclusién o
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recurren a los directivos de la oficina central para que apoyen una medida o para
que les entreguen los recursos necesarios. Adicionalmente, suelen utilizar dife-
rentes técnicas de difusién y estimulacién, discusiones guiadas, interpelaciones,
y recurren a diferentes argumentos para dar a entender sus ideas (Ryan, 2010).

Los directivos también comparten articulos académicos e informacién sobre el
desempeno de los estudiantes para que los educadores puedan reflexionar sobre
ellos y ponen a su disposicidn relatos, videos y experiencias de personas para que
los docentes, padres y estudiantes adopten sus ideas relacionadas con la equidad.
Varios directivos senalan la importancia de usar un lenguaje apropiado e indican
que la mejor forma de transmitir ideas es no predicando sino presentando argu-
mentos de tal manera que sus interlocutores las acepten por si mismos.

Otra forma de promover agendas inclusivas es estableciendo vinculos con
grupos e individuos de orientacién similar. Esto no es siempre ficil es un contex-
to neoliberal que valora el individualismo y el libre mercado y que hace competir
a las personas entre si (Ryan, 2012). Pese a ello, los directivos inclusivos tienden
a ser mds receptivos a las diferentes propuestas, solicitudes e iniciativas si tienen
una buena relacién de trabajo con sus colegas. Las personas también tienden a
escuchar y adoptar ideas inclusivas de lideres en los que confian. Los educadores
inclusivos suelen encontrar personas con ideas afines entre los grupos desaventa-
jados. Por eso puede serles ttil trabajar con esos grupos para adoptar estrategias
relacionadas con los movimientos sociales, creando redes para apoyar el activismo
local, generando narrativas sobre la identidad y los objetivos de la red y desarro-
llando medios para adquirir los recursos necesarios para lograr los objetivos del
grupo (Oakes & Lipton, 2002).

Por éptimas que parezcan estas estrategias, no siempre es posible persuadir a
las personas a que adhieran a un proyecto de inclusién. En algunos casos es ne-
cesario ir mds alli que exponer argumentos claros a los resistentes. Los directivos
deberdn adoptar estrategias mds agresivas que contemplen la negociacién. Puede
que descubran que para obtener un resultado deben dar algo a cambio. Otras
estrategias posibles consisten en hacer un alto y realizar determinadas maniobras.
Puede resultar necesario congelar ciertas medidas en periodos en que las comu-
nidades escolares estdn sujetas a politicas excluyentes impuestas desde instancias
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superiores. Retrasar ciertas medidas puede darles tiempo para planificar y montar
campafias tendientes a resistir esas practicas. También puede darles tiempo para
explorar vias alternativas y otras opciones (Ryan, 2006a).

Aun cuando abogar por la inclusién es un elemento clave para su promocién,
esto debe ser realizado de determinada forma para tener éxito. En otras palabras,
los partidarios de la inclusién deben ser estratégicos en los pasos que dan. Esto
exige que sean “politicos”, es decir, que se involucren en la micropolitica de sus
respectivas organizaciones (Ryan, 2010). Si optan por ignorar este aspecto de la
vida institucional, corren el riesgo de marginarse y de ser ignorados o, en el mejor
de los casos, de fracasar en sus iniciativas de inclusién. Los directivos escolares
pueden agruparse en tres grupos segun su actitud frente a la micropolitica: algu-
nos la rechazan, la ignoran o no estdn conscientes de su existencia; otros prefieren
no involucrarse en micropolitica, pero en la prictica lo hacen; el tercer grupo
participa de manera activa. Participar en la micropolitica significa para un direc-
tivo estar consciente del entorno politico en que se desenvuelve y movilizar esta
conciencia de manera estratégica.

Tomar conciencia de la micropolitica organizacional implica interiorizarse de
la dindmica de la organizacién. A ese respecto, es crucial que los lideres compren-
dan las culturas escolares, las dindmicas de la comunidad y la idiosincrasia del
sistema escolar. Para tener una comprensién cabal de estos dmbitos es preciso co-
nocer a las personas que trabajan en el sistema —docentes, padres y personal de la
oficina central—, asi como sus valores y prioridades. Esto significa comprender las
no siempre evidentes convenciones del sistema y a las personas que ocupan cargos
destacados dentro del la institucién. Los directivos senalan que es importante
saber quién tiene poder, qué tipo de poder detenta y cémo pueden utilizarlo.
Pero el poder no necesariamente estd asociado con el cargo formal de una persona
dentro de una organizacién. Muchas veces es el producto de la relacién que las
personas tienen con los demds. Por ello, es importante que los directivos sopesen
las relaciones que tienen con estas personas influyentes para determinar quiénes
apoyardn con mayor certeza sus iniciativas e intereses. Una estrategia efectiva de
los directivos para conocer personas en los distritos escolares es formar parte de
los comités distritales (Ryan, 2010).
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Asimismo, ser estratégico significa evaluar adecuadamente una situacién antes
de decidir qué medida adoptar, cudndo utilizarla y cudndo hacer marcha atrés.
Los directivos con conciencia politica evaldan diferentes factores antes de actuar.
Entre otros, sopesan los antecedentes del problema, por ejemplo, quiénes estin
involucrados, si la situacion es “descifrable” y en qué medida pueden “empujar-
la”. También son capaces de detectar situaciones en las que es preciso retroceder.
Muchos directivos admiten que aprenden a actuar de manera estratégica a partir
de su experiencia. Aun asi, algunos estdin mejor preparados que otros. Los direc-
tivos con mds experiencia por lo general estdin mds sintonizados con sus entornos
politicos y tienen una percepcién mds clara de los pasos que deben realizar para
obtener los objetivos deseados. Muchos han aprendido con los afios, especial-
mente de los errores que han cometido. Algunos tienen estrategias para lidiar
con situaciones delicadas, como, por ejemplo, tomar notas a partir de situaciones
complejas, guardarlas y consultarlas cuando surgen nuevas situaciones delicadas.

Obstaculos para un liderazgo inclusivo

No siempre es ficil materializar las pricticas inclusivas. Esto se debe a que, tal
como lo menciondramos, pueden surgir muchos obstdculos en el camino. Estos
pueden estar ligados a las politicas, las pricticas o las actitudes de las personas. Sin
embargo, varias practicas excluyentes estdn ligadas al contexto de exclusién cultu-
ral en que se da la educacién. La exclusién y los privilegios nos han acompafado
desde la época feudal. Las disparidades persistentes entre ricos y pobres, privile-
giados y marginados, incluidos y excluidos determinan la suerte de los estudiantes
en los sistemas educacionales actuales. Como cabe esperar, estas diferencias han
perjudicado a los hijos e hijas de las familias marginadas: tienen peor desempeno
escolar, tienden a desertar de sus escuelas, cuentan con menos probabilidades de
proseguir una educacién universitaria que sus pares de estratos sociales m4s altos.
Aquellos que acaban asistiendo a instituciones universitarias tienden a matricular-
se en institutos de formacién técnica o en carreras de dos afios (Coleman et, al.,
1966; Natriello et. al., 1990).

En las ultimas décadas, la brecha entre los privilegiados y los marginados se
ha vuelto ain mds marcada, pese a las mejoras en las condiciones de vida alcan-
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zadas en el mundo occidental a mediados del siglo veinte (Tabb, 2003). Esto
se debe, en gran medida, a la reciente adopcién de politicas y practicas neoli-
berales tendientes a dar rienda suelta a la “libertad y capacidad individual de
emprender dentro de un marco institucional caracterizado por fuertes derechos
de propiedad, libre mercado y libre comercio” (Harvey, 2005, p. 2). La adhe-
sién irrestricta del neoliberalismo a los principios del libre mercado se traduce,
en el dmbito de la educacidn, en diferentes politicas y pricticas relacionadas con
iniciativas de privatizacién y mercantilizacién (Anderson, 2009). Sin embargo,
las pricticas y politicas neoliberales mds generalizadas parecen ser aquellas rela-
cionadas con la estandarizacién del curriculo y la pedagogia, especialmente el
sistema de evaluacién.

Los lideres inclusivos deben hacer frente a numerosos obstdculos en los sis-
temas neoliberales de rendicién de cuenta y evaluacién. Esto se debe a que esas
medidas son intrinsecamente excluyentes. Los sistemas de evaluacién excluyen
de diferentes maneras a estudiantes que ya viven una situacién de marginacion.
En primer lugar, las evaluaciones son, por lo general, excluyentes. Disefiadas
desde una perspectiva europeocentrista, suelen incluir tépicos concebidos como
si todos los estudiantes que toman el examen estuvieran familiarizados con la
cultura occidental (Ryan, 2006a; 2006¢). La exclusién también ocurre en la
preparacién de las evaluaciones. Las presiones en materia de desempefio obligan
a los docentes a prescindir de técnicas pedagdgicas especificamente disenadas
para estudiantes marginados y a centrarse en los estudiantes de nivel medio,
quienes se presume capaces de pasar las pruebas, obligando a los alumnos mds
necesitados a valerse por si mismos (Hursh, 2007). Las medidas de rendicién de
cuentas también excluyen a los estudiantes en la medida que las escuelas realizan
maniobras para proyectar una buena imagen hacia el exterior. La presién sobre
las escuelas para que tengan un buen desempeno suele llevarlas a exonerar de
los exdmenes a los estudiantes de peor desempefio, tilddndolos de alumnos “con
necesidades especiales” o a utilizar diferentes vacios legales para impedir que los
estudiantes accedan al nivel escolar en el cual se realiza la evaluacién. Muchos de
estos estudiantes acaban desanimdndose y desertando de sus escuelas (Darling-
Hammond, 2010).
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Por otra parte, para los educadores inclusivos también resulta complejo
promover la inclusién en las organizaciones jerdrquicas en que trabajan. En la
mayoria de las escuelas occidentales, el reglamento establece que la responsabi-
lidad de todo lo que sucede en el establecimiento recae exclusivamente en los
directivos. En general son responsables no solo de los horarios, los presupuestos
y la seguridad de los alumnos, sino también de temas triviales como asegurar
el buen funcionamiento de la mdquina expendedora de bebidas en la cafeterfa.
Asimismo, deben asumir toda la responsabilidad cuando algo funciona mal vy,
por ello, no les resulta siempre fécil delegar en otros decisiones por las cuales
ellos serdn juzgados (Ryan, 2006a).Enfoques recientes de gestién, lo que algu-
nos denominan “nuevo estilo de gestién”, refuerzan también esas jerarquias.
Apartan las decisiones significativas de administrativos supuestamente no con-
fiables de menor rango y esperan de parte de los docentes que apliquen las
politicas, pero no que las disefien, las interpreten o las cuestionen (Gewirtz &
Ball, 2000).

En algunos casos, los educadores inclusivos senalan a las personas con las
que trabajan como el principal obstdculo para la inclusién (Griffiths, 2010;
Ryan, 2010; 2012; Theoharis 2007). Quienes mds resistencia ofrecen son los
docentes. Griffiths (2010), Ryan (2010) y Theoharis, (2007) Existe evidencia
entre algunos lideres inclusivos respecto a que muchos profesores se niegan de
manera sistemdtica a aceptar a alumnos de diferentes capacidades en sus aulas,
a incluir a los estudiantes y los padres en la toma de decisiones, y a otras inicia-
tivas tendientes a solucionar los problemas de racismo y sexismo. La resistencia
a la inclusién también puede surgir de los padres, particularmente aquellos de
raza blanca y clase media mds acomodada (Theoharis, 2007). En algunos casos,
estos se oponen a iniciativas que perciben como no beneficiosas para sus hijos,
aun cuando pueden serlo para nifios y nifias menos aventajados socioecondémi-
camente La resistencia también puede provenir del distrito u otras esferas mds
lejanas. Puede que los administrativos tengan que lidiar con funcionarios poco
receptivos de la oficina central, burocracias inflexibles, colegas hostiles, falta de
recursos, politicas gubernamentales perniciosas y una formacién directiva poco
inspirada (Theoharis, 2007). Finalmente, la resistencia puede provenir de los
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mismos lideres inclusivos. Es posible que inconscientemente apoyen iniciativas
y précticas que erosionan sus propias agendas inclusivas (Ryan, 2012).

Es asi que los gestores deben realizar su tarea en este contexto de resisten-
cia. A pesar de que estos obstdculos suelen dificultar el logro de los objetivos
de inclusién, muchos directivos inclusivos persisten con la esperanza de que
sus acciones hardn que sus escuelas y comunidades se transformen en mejores

lugares.
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Hacia un liderazgo sostenible,
mas profundo, mas prolongado,
mas amplio

Dean Fink*

La sucesion de los directivos es siempre un riesgo para la sostenibilidad de la
mejora en la escuela. De ahi la necesidad planteada por el autor de buscar modelos
sustentables de liderazgo en el ambito educativo que, extrapolando el concepto de
la sustentabilidad medioambiental, permitan preservar y seguir avanzando. En ese
contexto, recuerda siete principios basicos del liderazgo sostenible: profundidad,
duracion, amplitud, justicia, diversidad, inventiva y conservacion. Subraya que el
liderazgo y la mejora educacional sostenibles preservan y desarrollan aprendizajes
profundos para todo aquello que se propaga y perdura, y lo hacen procurando no
daiiar, sino generar beneficios para su entorno.

En 2006, Andy Hargreaves, del Boston College, y yo escribimos un libro ti-
tulado Sustainable Leadership [Liderazgo sostenible] (Jossey-Bass). A juzgar por
las ventas y las resenas favorables, el libro tuvo una recepcién que superé todas
nuestras expectativas. Sospecho que ese éxito se debi6é a que supimos captar un
tema de gran interés en ese momento. Ademds de coincidir con la Década de
Educacién para el Desarrollo Sostenible (2005-2014), de las Naciones Unidas,
fue un tema recurrente en la literatura de la época sobre medio ambiente y gestién
empresarial y, hasta cierto punto, de las publicaciones sobre educacién. Los ensa-

* De nacionalidad canadiense, es asesor en temas de liderazgo y cambio educativo, con experiencia en mds de treinta
pafses. Fue profesor y director de escuelas publicas y ha ocupado importantes cargos directivos en el sistema escolar
de Canada.

205



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

yistas sobre temas educativos generalmente equiparaban la sostenibilidad con el
mantenimiento —lograr que las cosas sigan funcionando— o la factibilidad econé-
mica/asequibilidad —no gastar mds, lo que obligaba a las personas a trabajar mds
tiempo y con mayor intensidad. Pero, como tratamos de explicarlo en nuestro
libro, el significado y los fundamentos morales de la sostenibilidad eran y son
mucho més profundos y mds demandantes.

Lester Brown, fundador del World Watch Institute, fue el primero en acufar
el término de sostenibilidad en el dmbito ambiental a comienzos de la década de
los ochenta (World Commission on Environment and Development, 1987). De-
finié una sociedad sostenible como aquella capaz de satisfacer las necesidades del
presente sin comprometer la capacidad de las generaciones futuras de satisfacer las
propias (Suzuki, 2003, nota 6). La definicién mds corriente del desarrollo sosteni-
ble, en una acepcién algo diferente pero muy relacionada, aparecié en el Informe
Brundtland de la Comisién Mundial sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo en
1987: “La humanidad tiene la capacidad de lograr un desarrollo sostenible, es decir,
satisfacer las necesidades del presente sin comprometer la capacidad de las futuras
generaciones de satisfacer las propias” (World Commission on Environment and
Development, 1987). En educacién, Fullan define la sostentabilidad educacional
como “la capacidad de un sistema para asumir las complejidades de una mejora
continua consistente con los valores profundos de un propésito humano” (Fu-
llan, 2005, p.ix). Nuestra propia definicién se basa en la que utilizamos cuando
iniciamos nuestro estudio sobre la sostenibilidad a fines de los anos noventa.

El liderazgo y la mejora educacional sostenibles preservan y desarrollan apren-
dizajes profundos para todo aquello que se propaga y perdura, y lo hacen pro-
curando no danar, sino, por el contrario, generando beneficios para quienes nos
rodean ahora y en el futuro (Hargreaves & Fink, 2003, p.693).

Marco general del liderazgo sostenible

Basdndonos en la literatura ambiental y empresarial, asi como en nuestro es-
tudio de la Fundacién Spencer sobre cambios a lo largo del tiempo —30 afios— en
ocho escuelas secundarias estadounidenses y canadienses a través de la mirada de
los docentes y directivos que trabajaron en ellas durante las décadas de los setenta,
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los ochenta y los noventa (Hargreaves & Goodson, 20006), creamos un marco
general de siete principios de liderazgo sostenible (Hargreaves & Fink, 2006).

1. Profundidad

El liderazgo sostenible es importante. Debemos preservar, proteger y promover
en educacién aquello que en si es sostenible como elemento enriquecedor de la
vida: el propdsito moral fundamental de un aprendizaje profundo y amplio (y no
un logro medido de manera superficial y definido de forma limitada) para todos
en compromiso con los demds y relaciones de cuidado permanente con ellos. El
primer principio del liderazgo sostenible es un liderazgo para el aprendizaje y para
cuidar de los demds con los demis.

2. Duracién

El liderazgo sostenible perdura. Preserva y fomenta los aspectos mds valiosos de
la vida a lo largo del tiempo, afio tras afio, de un lider a otro. Como bien sefialan
Collins y Porras, “todos los lideres, no importa cudn carismdticos o visionarios
sean, acaban desapareciendo”. (Collins & Porras, 2000, nota 8, p. 31). El desafio
de traspasar el liderazgo, de liderar entre lideres y mds alld de los lideres indi-
viduales con el paso del tiempo constituye un elemento esencial del liderazgo
sostenible y del cambio educativo.

3. Amplitud

El liderazgo sostenible se expande. Se sustenta y depende del liderazgo de otros. En un
mundo complejo, ningtin lider, institucién o nacién por si solos pueden controlar todo
sin ayuda. El liderazgo sostenible es distribuido; ello corresponde a una descripcién pre-
cisa de cudnto liderazgo ya estd siendo ejercido y también a una ambicién respecto
de aquello en lo que el liderazgo puede transformarse, de manera mds deliberada.

4. Justicia

El liderazgo sostenible no dana y mejora de manera activa el ambiente que nos
rodea. No sustrae los mejores recursos de estudiantes y docentes sobresalientes de
instituciones cercanas. No prospera a expensas de otras escuelas. No perjudica a
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las escuelas préximas y a la comunidad local sino que encuentra formas de com-
partir conocimientos y recursos con estas. El liderazgo sostenible no es autocen-
trado; es socialmente justo.

5. Diversidad

El liderazgo sostenible promueve una diversidad cobesionada. Los ecosistemas
fuertes son biodiversos. Las organizaciones poderosas también promueven la
diversidad y evitan la estandarizacién. En las comunidades sostenibles, el ali-
neamiento no es bienvenido, ya que perpetia la dependencia jerdrquica en
sistemas lineales que son fragiles y fracasan. En cambio, el liderazgo sostenible
promueve y aprende de la diversidad en los procesos de ensenanza-aprendizaje
y hace avanzar las cosas creando cohesién y funcionamiento en red entre sus
diversos componentes.

6. Inventiva

El liderazgo sostenible no agota sino que desarrolla los recursos materiales y huma-
nos. El liderazgo sostenible reconoce y valora el talento de sus lideres dentro de la
organizacién al comienzo y no al final de su carrera. Cuida de ellos procurando
que se cuiden a si mismos. Renueva la energfa de las personas. No extenta a sus
lideres a través de una sobrecarga de innovaciones o de plazos irreales para imple-
mentar los cambios. El liderazgo sostenible es prudente y lleno de inventiva: no
despilfarra sus recursos monetarios o sus personas.

7. Conservacién

El liderazgo sostenible honra y aprende de lo mejor de su pasado para crear un
futuro aiin mejor. Dentro del trifago del cambio, el liderazgo sostenible procura
preservar y renovar sus propésitos de largo plazo. La mayoria de las teorias y
précticas sobre el cambio apuntan solo hacia adelante. El liderazgo sostenible re-
cupera la memoria organizacional y honra la sabiduria en otros como una forma
de aprender, preservar y luego avanzar a partir de lo mejor del pasado.

En nuestro libro de 2006 dedicamos un capitulo a cada uno de estos tépicos
y los desarrollamos en términos de nuestro conocimiento y comprensién de ese
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momento. Ha transcurrido una década y el mundo educacional ha cambiado, al
igual que nuestra comprensidn y la relevancia de cada uno de estos principios. La
educacidn se ha vuelto mds compleja en la medida que las naciones, los estados,
los distritos escolares y las escuelas intentan darle sentido a ideologias contra-
dictorias, unas que promueven conceptos profesionales sobre la ensenanza y el
aprendizaje (Fink, 2016; Hargreaves and Fullan, 2012) y otras que ponen el foco
en la educacién para la productividad econémica. En esta tltima visién los estu-
diantes son mercantilizados, los profesores se transforman en obreros de la edu-
cacién y los directivos en administradores de esta fuerza de trabajo, generalmente
renuente y de bajo desempeno (Ball, 2008; Apple, 2006) con la misién de cum-
plir con metas de desempeno, generalmente medidas por pruebas estandarizadas.

Puesto que no es posible abordar con la profundidad debida los siete principios
en este capitulo, he optado por desarrollar los tres primeros: los principios funda-
cionales de la profundidad, duracién y alcance de la sostenibilidad.

Liderazgo sostenible y “aprendizaje profundo”

Hacia fines del siglo veinte, la UNESCO, que promueve y apoya iniciativas de
desarrollo sostenible en todo el mundo, produjo un documento visionario sobre
los propésitos del aprendizaje en un mundo socialmente dividido y marcado por
los conflictos. En La educacién encierra un tesoro, argumenta que

[...] las respuestas tradicionales a la demanda de educacién que son
esencialmente cuantitativas y basadas en conocimientos ya no son apro-
piadas. Ya no basta con entregarle a cada nifio un paquete de conoci-
mientos que debe asimilar. Cada individuo deber ser formado para poder
captar oportunidades de aprendizaje durante su vida, ampliar sus cono-
cimientos, habilidades y actitudes, y adaptarse a un mundo cambiante,

complejo e interdependiente (Delors et. al. 1996, p.86).
La comisién de la UNESCO propuso “cuatro tipos fundamentales de apren-

dizaje, los cuales, a lo largo de la vida de una persona, constituirdn los pilares del
conocimiento” (Delors et al, p.85).
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o Aprender a conocer incluye la adquisicién de conocimientos generales, la cu-
y q g

riosidad intelectual, los instrumentos de la comprensién, la independencia
de juicio y el impetu y las bases para ser capaz de seguir aprendiendo durante
toda la vida. Adicionalmente, aprender a saber “presupone aprender a apren-
der, lo que requiere el poder de concentracién, memoria y reflexién” (p.86).”

o Aprender a hacer implica la competencia de poner en prictica lo que uno ha

aprendido (a pesar de que no resulta claro coémo evolucionard el mundo la-
boral), lidiar con muchas situaciones diferentes y actuar de manera creativa
en nuestro entorno y respecto de él. Incluye el trabajo en equipo, la iniciati-
va, la preparacién para asumir riesgos, la capacidad de procesar informacién
y comunicarse con los demds, y de manejar y resolver conflictos. Aprender
a hacer requiere que los estudiantes apliquen sus aprendizajes dentro y més
alld de sus dreas de contenido. Requiere de un tipo de ensefanza, aprendiza-
je y evaluacién que ayude a los estudiantes a comprender las estructuras de
las disciplinas académicas, a fin de que puedan aplicarlas de manera efectiva
en matemadticas, ciencias, artes y otros ambitos.

* Aprender a ser apunta a descubrir quiénes somos y cémo somos con las otras

personas. Incluye nuestro cardcter moral, juicio ético y sentido de la responsa-
bilidad personal, e involucra todos los aspectos del yo: mente y cuerpo, emo-
ciones e intelecto, sensibilidad estética y valores espirituales. Se trata de aquellas
personas que han aprendido a ser capaces de entenderse a si mismas y entender
su mundo, y a resolver sus problemas. Aprender a ‘ser’ significa darles a las per-
sonas la libertad de reflexionar, enjuiciar, sentir e imaginar lo que requieren para
desarrollar sus talentos y tener el mayor control posible sobre sus vidas (p.87).

En los talleres que realizo con educadores, muchas veces les pedimos a los
participantes que les den consejos para toda la vida a “los nifios que alguna
vez fueron”. Las personas no le aconsejan a su nifio interior que tenga me-
jores planes, estindares de mayor desempefo, que estudie mds materias o
pase mds tiempo sentado frente a sus escritorios. Las respuestas mds usuales
incluyen consejos como “tématelo con mds calma”, “vive plenamente tu
vida”, “ama a Dios y a tu préjimo”, “aprovecha cada oportunidad”, “jué-
gatela”, “vive cada dia como si fuera el dltimo de tu vida” y “siéntete bien
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contigo mismo”. Lo que estos adultos, por lo general, directivos escolares,
consideran mds importante en sus propias vidas es “aprender a ser”.

* Aprender a vivir juntos invita a los estudiantes y a otros, a desarrollar una
comprensién y un respeto por las culturas y los valores espirituales de los
demds. Apela a la empatia por los puntos de vista de las otras personas, la
comprensién de la diversidad y similitud entre las personas, el aprecio por
la interdependencia y la capacidad de entablar didlogos y debates, para me-
jorar las relaciones, cooperar con los demds y minimizar los conflictos y la
violencia. Aprender a vivir juntos es un elemento esencial de un aprendizaje
profundo y amplio en un mundo crecientemente multicultural en el que
millones de familias y sus nifios han sido victimas durante décadas o incluso
siglos de odio racial, fanatismo religioso y control totalitario.

A estos cuatro pilares, agregariamos un quinto: aprender a vivir de manera

sostenible:

* Aprender a vivir de manera sostenible se relaciona con aprender a respetar y
proteger la tierra que nos da la vida, a trabajar con otras personas para asegu-
rar los beneficios de largo plazo de una vida econémica ecolégica en todas las
comunidades; adoptar comportamientos y pricticas que eviten o minimicen
nuestra huella ecolégica en el mundo que nos rodea sin privarnos de las opor-
tunidades de desarrollo y realizacién; y coexistir y cooperar con la naturaleza
y el disefio natural, cada vez que ello sea posible, en lugar de siempre aspirar
a conquistarla y controlarla (United Nations, 2004). Este énfasis es definido
por las Naciones Unidas como Educacion para el Desarrollo Sostenible. Es una
nueva visién de la educacién, una visién que ayuda a las personas de todas
las edades a comprender de mejor manera el mundo en que viven, atender la
complejidad e interconexién de problemas como la pobreza, el consumo exce-
sivo, el deterioro ambiental, la degradacién urbana, el crecimiento demografi-
co, la salud, los conflictos bélicos y la violacién de los derechos humanos que
amenazan nuestro futuro. Esta vision de la educacién pone el acento en un
enfoque holistico e interdisciplinario para desarrollar los conocimientos y las
habilidades que se requieren para un futuro sostenible, asi como los cambios
en valores, comportamientos y estilos de vida. Ello exige que reorientemos los
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sistemas escolares, las politicas y las précticas educativas para empoderar a cada
uno de nosotros, jévenes y adultos, a tomar decisiones y actuar en formas cul-
turalmente apropiadas y localmente relevantes para solucionar los problemas
que amenazan nuestro futuro comun (p.4).

Considerando que vivimos en un planeta cuyo medio ambiente estd amenaza-
do y del cual todos somos responsables, el quinto pilar es tan bédsico en términos
de aprendizaje como la lecto-escritura y las matematicas. Si no somos capaces de
aprender a vivir de manera sostenible, corremos el gran riesgo como especie de ni
siquiera poder aprender o incluso vivir.

Han pasado diez afios desde que enunciamos por primera vez estos objetivos.
Creo que en el complejo mundo en que vivimos en esta segunda década del siglo
veintiuno estas metas son atin mds relevantes e importantes. Si aceptamos estos
cinco objetivos como un marco general apropiado y relevante para un programa
educacional dirigido a todos los estudiantes, la labor de los directivos educacio-
nales consistird en trabajar en pos de su cumplimiento, con todos los estudiantes
que estdn bajo su cuidado. Todas las acciones que uno pueda realizar —suscitar el
apoyo de la comunidad para la escuela, reunir fondos para renovar tecnologias,
prescindir de un docente incompetente, modelar buenas pricticas en aula, inter-
pelar a la oficina del distrito escolar en defensa de la escuela o brindarle apoyo
a un colega que atraviesa dificultades, entre otras— apuntan a crear un escenario
que potencie el aprendizaje de los estudiantes. Esas actividades son medios para
un fin, no un fin en si mismas. El dGnico objetivo de los directivos escolares es
potenciar el aprendizaje de los estudiantes. Todo lo demds son medios para lograr
ese fin. Siempre invito a los directivos escolares a formularse la siguiente pregunta
respecto de sus decisiones, précticas, costumbres o politicas escolares: ;contribu-
yen a potenciar el aprendizaje de sus estudiantes? Esa pregunta pone el foco en
lo que realmente importa dentro de las escuelas. Los mejores directivos escolares,
entre los miles con los que me ha tocado interactuar durante todos estos afos, han
sido y siguen siendo personas comprometidas de manera apasionada, creativa,
obsesiva y decidida en potenciar un aprendizaje “profundo” de sus estudiantes,
es decir aprender a conocer, aprender a vivir y a desenvolverse en la sociedad del
conocimiento (Fink, 2005, p.xvii). Esta dedicacién fundamental al aprendizaje
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“profundo” constituye el primer pilar del liderazgo sostenible porque “importa”.
Y puesto que es importante requiere de un liderazgo sostenido, dedicado, que se
traspase con el paso del tiempo de un lider a otro.

Desarrollo sostenible perdura: Grupos, flujos y repositorios

“Uno de los eventos mds significativos en la vida de todas las escuelas es un
cambio en su directiva. Sin embargo, pocas cosas son menos logradas en la edu-
cacién que el traspaso de liderazgo” (Hargreaves & Fink, p.57). Manejamos mal
el tema del traspaso de mando por muchos motivos, pero principalmente porque
nuestros supuestos bdsicos sobre el liderazgo son erréneos. La mayoria de nosotros
confunde a los lideres con los administrativos de mayor antigiiedad (Leithwood
et al, 1999). Los lideres heroicos capaces de sacar adelante escuelas deficientes
son més que nada producto de la imaginacién colectiva. Las investigaciones so-
bre liderazgo se centran en los lideres transformacionales y no en el liderazgo
transformacional (Gronn, 1996). Sin embargo, el liderazgo también ejerce (o no
logra ejercer) su influencia mds alld de los individuos, a lo largo de muchos anos,
de un lider a otro, y varios mds después” (Hargreaves & Fink, 2006, p.57). Una
mejora sostenible que importe y perdure depende de la capacidad de comprender
y manejar este proceso de liderar en el transcurso del tiempo.

Nuestro trabajo sobre el traspaso de liderazgo en 2006 se centré en la planifica-
cién del traspaso de funciones, que yo defino como colocar a la persona adecuada
en el lugar adecuado, en el momento adecuado y por las razones adecuadas. No
profundizé en el tema de la gestion del traspaso de funciones que es mucho mds
amplio y de largo plazo e implica el desarrollo de un conjunto de lideres bien pre-
parados, sensibles al contexto en que se mueven y dedicados, que estén disponibles
para una promocién profesional apenas surja la necesidad dentro de una organiza-
cién (Fink, 2010). La planificacién de una sucesién requiere un flujo bien abasteci-
do y continuado de lideres talentosos. La gestién del traspaso de funciones asegura
la disponibilidad de un conjunto de lideres para que el flujo sea permanente.

Henry Mintzberg (2004), destacado experto en gestion, identifica cinco enfo-
ques generales sobre desarrollo de liderazgo aplicados a los negocios, que pueden
aplicarse a la educacién.
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“Hundirse o nadar”— Este es el enfoque menos oneroso en el corto plazo y de
lejos el més utilizado en el desarrollo de liderazgo en la educacién. Promueve
lideres dentro de la organizacién o contrata externos, asigndndoles roles de
liderazgo, luego los deja “hundirse o nadar”. Los distritos que han enfocado
histéricamente este asunto en términos de “planificacién del traspaso de
funciones”, suelen concebir la formacién de directivos en educacién como
un “costo” para las escuelas y los distritos escolares y consideran menos one-
roso en el corto plazo publicitar un cargo y después contratar a una persona
con la esperanza de que trabaje bien en lugar de invertir en costosos procesos
de formacidn de directivos. Si bien son dificiles de cuantificar, los costos de
largo plazo de este enfoque pueden ser significativos si el nombramiento
resulta negativo.

“Mover, mentorear y monitorear” — Existe un gran consenso en la literatura
empresarial que la rotacién de lideres potenciales a través de diferentes expe-
riencias de gestién es un esquema que brinda una variedad de desafios rela-
cionados con el espectro de actividades de la empresa y le proporcionan al li-
der nedfito una oportunidad inmejorable de aprender. McCall (1998) hall6
que futuros lideres empresariales valoraban este enfoque porque les brinda-
ba la oportunidad de observar en primer lugar cémo lideres experimentados
lidiaban con situaciones complejas y luego de enfrentar situaciones similares
con el apoyo de sus mentores. El sefala dos reglas para la formacién de
liderazgo: primero, la formacién de liderazgo es una responsabilidad perso-
nal; y segundo, se pueden generar situaciones desafiantes para fomentar esta
autoformacién, especialmente rotando personas en tareas complejas que
ayuden a ampliar sus capacidades: desde manejar una empresa primeriza,
hasta aprender a “brindar una clara orientacién frente a la ambigiiedad;
desde manejar el funcionamiento rutinario de una empresa hasta superar
resistencias e incompetencias” (p .9).

Sin embargo, cierta evidencia (MacMillan, 2000) sugiere que la disrupcién
causada a las escuelas por la rotacién permanente de directores y vicerrec-
tores es mucho mds importante que los beneficios que pueda aportar a los
individuos involucrados. Las transiciones en tiempos de turbulencia pueden
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ser especialmente problemdticas. Los directores de los distritos de Ontario,
Canadd, donde se rota a los directores cada 5 a 8 anos y a los vicerrectores
cada 3 a 4 anos, consideraron que sus rotaciones como vicerrectores, a veces
dos o tres veces en sus carreras, fueron muy valiosas en su formacién como
directivos pues presenciaron una variedad de estilos de liderazgo, de contex-
tos y desafios, y aprendieron lo que debian hacer —y a veces lo que no tenfan
que hacer— en determinadas circunstancias.

* “Propagar y rezar”— Este enfoque se refiere a la prictica de certificar a lideres a
través de cursos de formacién directiva organizados por los distritos escolares,
las universidades y consultoras privadas. Desde el punto de vista del sistema,
estos cursos, por lo general inorgdnicos, varfan mucho en términos de efica-
cia, tienden a privilegiar la docencia sobre el aprendizaje y ofrecen respuestas
genéricas a problemas contextuales/locales. Como lo sefiala Mintzberg, “una
gestién profunda y un aprendizaje profundo dependen de un compromiso
personal, no solo de una experticia distanciada que “sabe mds”. Los directivos
aprenden mds profundamente cuando tienen una responsabilidad significativa
en todos los aspectos del proceso de aprendizaje, incluido su diseno” (p.211).
Tras anos de dictar cursos de gestién para potenciales directivos, concluye que
“la formacién de lideres entre cuatro muros, ya sea en programas acotados o
en carreras completas, suele producir individuos arrogantes. Terminan creyen-
do que han sido ungidos como lideres” (p. 215).

* Aprendizaje en accion — Posicionado entre el “mover, mentorear y monitorear”
en contexto, y el trabajo descontextualizado en aula de “propagar y rezar”, el
“aprendizaje en accién” implica el involucramiento de potenciales directivos
en proyectos y actividades en terreno seguidos por una reflexién profunda que
genera un laboratorio de aprendizajes para ellos. Las escuelas y los distritos
escolares suelen integrar a los lideres potenciales en comités para lidiar con
problemas del sistema. Mintzberg concluye en su critica del aprendizaje en
accién que “aprender no es hacer: es reflexionar sobre el hacer. Y reflexionar
no es un escape sino un componente esencial del proceso de gestién, proba-
blemente su eslabén mds débil en nuestro mundo globalizado” (p.208).

* Academias privadas — Hay una creciente tendencia en el dmbito empresarial,
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especialmente en las grandes empresas, a crear academias que ofrecen cursos
de formacién en liderazgo de manera coordinada y contextualizada. Su objeti-
vo es asegurar una disponibilidad permanente de lideres de calidad. Empresas
como General Electric, Motorola e incluso McDonald’s han adoptado dicha
practica. Tal vez el equivalente mds cercano sea el hoy inexistente Instituto
Nacional para el Liderazgo Escolar [National College for School Leadership
(NCSL)] en el Reino Unido, aun cuando varios estados y distritos escolares
cuentan con centros de evaluacién y programas de formacion en liderazgo.

Por otra parte, algunos modelos son mds utiles en ciertas etapas de la carrera
de un lider y otros no tienen ninguna aplicacién. Por ejemplo, “propagar y rezar”
puede ser poco eficaz para un lider neéfito, pero estimulante para uno experimen-
tado. Pero todos estos enfoques se basan en el supuesto cuestionable de que las
personas estdn interesadas en convertirse o en seguir siendo lideres o en la nocién
atin mds dudosa de que quieren ser lideres en el dmbito de los aprendizajes.

En uno de sus dltimos ensayos, Neil Postman nos dejé esa famosa cita, “los nifios son
los mensajes vivientes que enviamos a una era que no presenciaremos” (Postman, 1984,
p-xi). Al construir capital humano en las escuelas, y en especial al generar liderazgo, los
disenadores de politicas y los educadores pueden contribuir a una excelencia en “los
mensajes vivientes que enviamos a una era que no presenciaremos’. Pero los flujos y
repositorios, con su foco puesto en el capital humano, no son suficientes; es preciso
centrarse también en el capital social y echar mano del enorme depésito de liderazgo
potencial existente en cada escuela y distrito escolar. Como bien apunta Carrie Leana
(2011), “potenciar el capital docente no debiera ser el tnico o incluso principal foco
de la reforma escolar (p. 2)”. Mds que simplemente preocuparse del liderazgo “de un
lider a otro”, las escuelas y los distritos escolares deben reflexionar sobre temas
de alcance; la sostenibilidad del liderazgo “depende del liderazgo de los demds.”

Desarrollo sostenible y confianza

En la prictica esto significa distribuir el liderazgo en toda una organizacién en
lugar de depender exclusivamente en estructuras verticales. Como lo explica Peter
Gronn, “el liderazgo distribuido invita a considerar la capacidad global de lide-
razgo de una organizacidn, en vez de perpetuar la idea del poder de un individuo”
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(Gronn, 2002, p. 17). Con el fin del involucramiento de la Autoridad Local en
la educacién en Inglaterra, varios autores britdnicos abrigan la esperanza de que
proliferardn formas distribuidas de liderazgo dentro y entre las escuelas, en los
sistemas escolares locales y que se creardn nuevos esquemas de liderazgo en red
que permitan resolver los problemas de contratacién e inspirar mejoras sistémicas
en los estindares educativos.

David Hopkins y sus colegas auguran que para poder lidiar con los desafios
actuales de la escolaridad, se requerird que los directivos escolares “consideren
nuevos modelos de liderazgo y de gobernanza para distribuir de manera adecuada
una creciente gama de responsabilidades a una masa de lideres expertos mds am-
plia y diferenciada” (Hopkins et al, p.9). En una misma linea, Alma Harris afirma
que la actual situacién del liderazgo en el Reino Unido llama a

[...] nuevas formas de liderazgo y de procesos de toma de decisiones
que estén ampliamente distribuidas dentro y entre las escuelas y las or-
ganizaciones afines. Esto requerird un liderazgo distribuido en toda la
comunidad, en su sentido mds amplio y diverso. Ello supone:

* Un liderazgo que traspase las barreras estructurales, culturales y personales,

* Un liderazgo que construya capacidades dentro de las escuelas, las comuni-
dades y los sistemas.

* Un liderazgo que genere capital relacional y social,

* Un liderazgo que sustente el desempeno,

* Un liderazgo que apoye el rediseno y la autorrenovacién (Harris, 2009, p.1).

El entusiasmo por las formas distribuidas de liderazgo se justifica si se cumplen
ciertas condiciones. Harris afirma que los cambios en la educacién britdnica “se
basan en una mayor libertad y autonomia para las escuelas y el sistema en su glo-
balidad” (Harris, p.1). Ella ha sintetizado magistralmente la esencia de lo que se re-
quiere en materia de politicas para asegurar que las escuelas y los distritos realicen el
potencial de los modelos de liderazgo distribuido: las jefaturas de los sistemas edu-
cativos deben confiar en sus lideres y los docentes deben actuar como profesionales.
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Sin embargo, la opinién menos optimista de Hartley (2007) acerca de las for-
mas distribuidas de liderazgo sugiere que

[...] el surgimiento del liderazgo distribuido es un signo de nuestros
tiempos; estd en sintonia con la cultura actual, su sello individualista y efi-
mero; sin embargo, es un signo mds de cdmo el sector publico pretende
legitimar politicas apelando a las nuevas formas organizacionales dentro del
sector privado... pero lo que debe ser distribuido queda dentro de los pard-
metros estratégicos y los objetivos establecidos por el gobierno. Lo que estd
disponible para ser distribuido son los docentes, no la estrategia. Las formas
jerdrquicas de rendicidn de cuenta siguen vigentes (Hartley, 2007, p.211).

Estos puntos de vista contradictorios nos llevan a formularnos varias interro-
gantes: ;las formas distribuidas de liderazgo constituyen la esperanza del futuro,
los depésitos de liderazgo educativo futuro o son el mismo modelo de cambio de
arriba hacia abajo presentado en un nuevo envoltorio atractivo? ;No serdn acaso
las formas distribuidas de liderazgo solo una forma menos coercitiva de formular
demandas irrealistas dentro de las organizaciones a personas ya estresadas, o de
endosdrselas a docentes y otros profesionales de la educacién sobrecargados de ta-
reas? Gronn afirma que “el liderazgo distribuido es simplemente una nueva forma
de referirse a la responsabilidad delegada, ni mds ni menos”, asi como “a la gestién
se le dio un nuevo nombre y se transformé en liderazgo” (Gronn, 2009). En una
misma linea, Andy Hargreaves y yo también nos hemos preguntado si el liderazgo
distribuido es realmente algo nuevo o diferente o tan solo una forma mds sutil de
compartir la carga del liderazgo con otros.

Las interrogantes sobre liderazgo distribuido son de orden moral y democri-
tico. ;Qué tipo de liderazgo distribuido queremos y a qué propésitos educativos
y sociales responde? ;Son esos tipos de liderazgo simplemente formas mds sutiles
e inteligentes de implementar paquetes de reformas gubernamentales y metas de
desempefo en dreas ficilmente medibles como la lectoescritura que tienen mds
que ver con intereses politicos que con un cambio educativo sostenible? ;Puede el
liderazgo distribuido ser el principio clave en un consenso democrdtico coherente
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e inclusivo que redna a toda la comunidad tras la busqueda de una visién social
imperiosa? (Hargreaves and Fink, 2008, p.240).

Todos estos temas de debate animan las conferencias sobre educacién vy las re-
vistas académicas, pero la pregunta fundamental sigue siendo, “;contribuyen las
formas compartidas o distribuidas de liderazgo a un aprendizaje profundo para
todos los estudiantes?

La respuesta parece ser, en algunos casos, afirmativa. La investigacién de Ca-
rrie Leana (2011) y sus colegas demuestra de manera bastante convincente que,
“cuando las relaciones entre los docentes se caracterizan por una confianza pro-
funda y una interaccién frecuente —en otras palabras, cuando el capital social es
elevado— el desempefio de los estudiantes mejora (p. 5).” El liderazgo distribuido
en su mejor expresion, es un acto de confianza por parte de aquellos que deten-
tan poder y estdn dispuestos a compartir ese poder, involucrando a otros en la
busqueda colectiva de un aprendizaje profundo para todos los estudiantes. Las
politicas que intentan cambiar el comportamiento de las personas por la via de
la intimidacién y a través de estrategias de premio y castigo tienen poca eficacia
en el corto plazo y ninguna sostenibilidad. En cambio, aquellas que se centran
en el control mutuo para llevar a cabo cambios dentro de las organizaciones y las
culturas tienen mucho mds posibilidades de lograr buenos resultados en el largo
plazo (Rosenberg, 2011). Por ende, las inversiones en capital social y capital hu-
mano pueden transformar las escuelas y los sistemas educativos” (Hargreaves and
Fullan, 2012; Levin, 2010).

Sin embargo, cuando uno busca definiciones formales de capital social, las fuen-
tes y los significados pueden ser muy diversos. Algunos investigadores como Bou-
rdieu y Wacquant (1992) ponen el acento en los vinculos externos de una organi-
zacién, al definir el capital social como “la suma de los recursos, reales o virtuales,
que acumula una persona o un grupo, en virtud de poseer una red estable de rela-
ciones mds o menos institucionalizadas de mutuo conocimiento y reconocimiento
(p. 119).” Las fuentes externas de dicho capital social, como los distritos escolares,
las oficinas estatales o incluso federales de educacién, los sindicatos y otras agencias
sociales contribuyen —o, por desgracia, en algunos casos entorpecen— el desarrollo
de capital social y de oportunidades para la generacién de formas distribuidas
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de liderazgo en una escuela. Robert Putnam (1995) se centra més en las fuentes
internas cuando describe el capital social como “las caracteristicas de una organi-
zacién social, tales como las redes, las normas y la confianza social que facilitan la
coordinacién y la cooperacién para beneficio mutuo” (p.67). Las escuelas pueden
funcionar de manera adecuada por un tiempo en base a estas fuentes internas de
capital social, pero requieren de fuentes externas de capital social para mantener
altos niveles de eficacia. Adler y Kwon (2002) ofrecen una definicién mds amplia de
capital social que combina sus componentes internos y externos: “El capital social
es la buena voluntad disponible en las personas y los grupos. Su fuente descansa en
la estructura y los contenidos de las relaciones sociales del actor. Sus efectos fluyen
a partir de la informacién, la influencia y solidaridad que ponen a disposicién de
los actores” (p.23). Explican que “buena voluntad” significa “la simpatia, confianza
y capacidad de perdonar que los demds tienen con nosotros” (p. 18) y destacan las
cinco siguientes caracteristicas del capital social:

* El capital social puede sustituir a otras fuentes de capital (como el capital

financiero),

* EI capital social es colectivo, no estd localizado en las personas, como el

capital humano,

* No se deprecia con el uso, por el contrario, crece y se desarrolla,

* No es susceptible de ser medido de manera cuantitativa,

* Requiere mantencién, renovacién y reconfirmacién.

Inserto en la mayoria de los debates sobre capital social se encuentra el con-
cepto de confianza. Algunos investigadores lo consideran como la esencia misma
del capital social y otros lo visualizan como un producto del capital social. Adler
y Kwon (2002) explican que

[...] existe cierta confusién en la literatura respecto de la relacion en-
tre confianza y capital social. Algunos autores los consideran sinénimos
(Fukuyama, 1995; 1997), otros visualizan la confianza como fuente de
capital social (Putnam, 1993), otros, como una forma de capital social
(Coleman, 1989), y algunos, como un activo colectivo resultante del ca-
pital social construido como un activo relacional (Lin, 1999).
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Otros investigadores consideran la confianza como una fuente motivacional de
capital social (Knoke, 1999). La interrogante de si la confianza es capital social en si,
como lo sugiere Fukuyama, una fuente de capital social, una forma, un activo colecti-
vo o una herramienta motivacional puede llevarnos a una debate estéril. Mi impresién
es que responde a todas esas definiciones: el capital social es equivalente a la confianza,
es también una forma, una fuente, un activo colectivo y una herramienta motivacio-
nal, segtn el contexto y la situacién. Sin capital social y confianza, las diferentes
formas de liderazgo distribuido se pueden tornar manipuladoras y coercitivas.

Las definiciones de confianza abundan en la literatura sobre el tema, pero casi
siempre parecen incorporar, en distinta medida, tres conceptos fundamentales:
honestidad, confiabilidad y cuidado (Tschannen-Moran, 2004; Kutsyruba et al.,
2010). Otra palabra que también permea en la literatura sobre la confianza es
“vulnerabilidad”. Por ejemplo, cuando uno delega funciones de liderazgo en otro
individuo se vuelve vulnerable ante otras personas, organizaciones, instituciones
o incluso una idea o ideologfa. Mientras mds uno confia y comparte el liderazgo,
mids conflanza uno tiene en los demds y mds vulnerable se vuelve si esa confianza
es traicionada. Por el contrario, la desconfianza refleja una falta de confianza en
“los otros” y mientras mds uno desconfia menos se vuelve vulnerable.

Roy Lewicki y sus colegas definen la confianza en términos de “expectativas
positivas seguras respecto de la conducta de otra persona”, y la desconfianza en
términos de “expectativas negativas seguras respecto de la conducta de otra perso-
na’. Explican que utilizan el término “conducta de otra persona” de manera muy
especifica, pero amplia, refiriéndose a las palabras, acciones y decisiones de otro
individuo (lo que otra persona dice y hace y cémo toma decisiones). Por “expec-
tativas positivas seguras’ nos referimos a una creencia, una propension a atribuir
intenciones virtuosas y a una voluntad de actuar sobre la base de la conducta de
otra persona. Por el contrario, por “expectativas negativas seguras’, nos referimos
al temor, a la propensién de atribuir malas intenciones y al deseo de protegerse de
los efectos de la conducta de otro (1998, p.439).

El capital social es, por lo tanto, aquello que estd enraizado en la creencia en
“una expectativa positiva segura respecto de la conducta de otro”. La confianza se
transforma no solo en la esencia del capital social, sino también en una fuente,
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una forma, un activo colectivo y una herramienta motivacional. Sin embargo, el
capital social dentro de una organizacién no es suficiente para asegurar la excelen-
cia en una escuela o distrito. Sin apoyo externo, lo que incluye un pago adecuado,
condiciones laborales decentes y una formacién docente permanente, los docen-
tes y directivos mds motivados acabardn desgastindose.

Andy Hargreaves y Michael Fullan (2014) sostienen que el capital social y su
derivado, el capital decisional, combinados con capital humano, producen un
poderoso capital profesional que se traduce en un mayor desempeno escolar y
una mejora escolar sostenida. Sostienen que “la esencia del profesionalismo es
tomar decisiones en situaciones complejas. Los profesionales lo hacen de manera
constante a medida que van desarrollando sus competencias, sus juicios, sus vi-
siones, su inspiracion y su capacidad de improvisacién en aras de un desempefio
excepcional” (p. 5). El tipo y grado de toma de decisiones individual y grupal
estd determinado en ultima instancia por el grado de confianza que depositan los
disenadores de politicas en los implementadores de politicas.

Un guiso, no un menu

Cada uno de nuestros tres principios fundacionales tridimendionales y los
cuatros principios subsecuentes solo pueden florecer y crecer dentro de una
cultura que propicia la confianza y el intercambio de confianza. Si se dan en un
clima de desconfianza, falta de respeto y acusacién se deteriorardn y desvane-
cerdn. La sostenibilidad es un guiso, no un mend. No se pueden escoger unos
componentes y desechar otros. Todas las piezas encajan. Como lo sefiala Andy
Hargreaves (2006) en su conmovedora conclusién de nuestro libro:

El liderazgo no es ni deberia ser algo sencillo. Mientras antes tengamos la
oportunidad de ponerlo en prictica, mejor. Es dificil ser un lider exitoso. Mds
dificil adn es ser un lider sostenible. Los lideres educativos sostenibles promue-
ven y apoyan el aprendizaje sostenible. Los lideres sostenibles sostienen a otros
que luchan por la misma causa. Los lideres sostenibles también se sostienen a si
mismos, renovandose de manera permanente y no excediéndose en sus esfuer-
zos por atender a su comunidad. Los lideres sostenibles mantienen el rumbo, se
mantienen unidos y se mantienen vivos (p. 272).
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El liderazgo constructivista:
Forjar un camino propio en pos
de la reforma escolar

Linda Lambert*

Desde una visién del liderazgo como una “empresa compartida por toda la comunidad
escolar’, la autora subraya que éste tiene por objeto fomentar las capacidades a
través de un aprendizaje reciproco e intencionado en comunidad. El énfasis de este
enfoque residiria por tanto en los procesos y las relaciones entre los participantes,
asumiendo que todos tienen el derecho, la capacidad y la responsabilidad de liderar.
Desde esa dptica, explora en los origenes del liderazgo constructivista y su teoria de la
accidn, subrayando las implicancias que ello tiene para la mejora escolar, asi como las

competencias fundamentales que demanda de los lideres educativos.

Durante el tltimo cuarto de siglo, las rigidas amarras del concepto tradicional
de liderazgo se han ido aflojando, haciendo aflorar multiples definiciones. Este
libro es testimonio de ello. El liderazgo tal como era tradicionalmente conce-
bido nos ha llevado a una deriva. Desde los directores hasta los presidentes, la
ciudadanfa comulgé con la idea de que el liderazgo era una facultad inherente a
quienes lo ejercian y durante afios los términos “liderazgo” y “lider” se utilizaron
indistintamente. “Liderazgo” aludia a los lideres formales investidos de poder y

* Profesora emérita de la universidad estatal de California, East Bay y escritora. A lo largo de su carrera ha sido consul-
tora en temas de liderazgo educativo en Inglaterra, Tailandia, México, Canada, Medio Oriente y Malasia y ha ejercido
como profesora, directora de escuela y jefa de distrito en programas de educacién de adultos.
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de una autoridad legitima (o proclamada como tal) y dotados de caracteristicas
personales especificas. Definido en esos términos, el liderazgo estaba restringido
a un ntmero reducido de individuos que se tomaban el poder o a quienes dicho
poder les habia sido conferido para dirigir a otras personas. Por cierto, también
habia quienes estaban convencidos de haber nacido para ejercerlo.

Imaginemos, pues, las siguientes situaciones: un apoderado acude a la escue-
la para hablar con el lider o director o directora; un profesor solicita el permiso
del lider, el lider da la orden de ejecutar determinadas acciones. Otro ejemplo:
los ciudadanos exigen educacién, alimentos, viviendas, empleo y el acceso a
estas necesidades depende de las tendencias de las personas que estdn a cargo,
de los lideres.

Cuando prevalecen los antiguos supuestos sobre el liderazgo y sobre quién
tiene la capacidad de liderar, las implicancias son abrumadoras para los lideres
y esclavizantes para las personas relegadas al papel de seguidores o para quienes
tienen que esperar para ver satisfechas sus demandas.

Suele ocurrir también que los jévenes directivos asignados a una escuela
lleguen al establecimiento con instrucciones precisas sobre cémo conducirse,
en tanto “persona a cargo.” Por lo general, dichas expectativas emanan de una
oficina central con ideas precisas acerca de lo que constituye el liderazgo. Pero
es muy probable que dichas escuelas fracasen. ;Por qué?

Si el lider escogido se transforma en un lider carismdtico, las personas estardn
dispuestas a seguirlo; obtendrd la aprobacién de los directivos del sistema escolar
e incluso puede que se sea designado para “salvar” a otra escuela. No obstante,
al dejar el cargo, es muy probable que la escuela vuelva a su nivel inicial o, lo
que es peor, que su desempefio empeore. Entonces, el equipo docente se sentird
defraudado, confuso: actuaron como leales seguidores del lider carismdtico y éste
los condujo “por mal camino”. El punto es que, como estos lideres se adjudican
el protagonismo y los mds importantes roles, cuando abandonan la escuela sus
integrantes quedan paralizados, dado que carecen de las capacidades para soste-
ner o proseguir las mejoras escolares, ya que ellos no han desarrollado su propia
imaginacién, las destrezas necesarias o la confianza para liderar, sino que han

seguido al ‘lider’.

228



El liderazgo constructivista: Forjar un camino propio en pos de la reforma escolar

Por otra parte, si la persona designada para ejercer el cargo tiene un enfoque
mds tradicional, puede que consiga enmendar el rumbo de la institucién en as-
pectos formales, pero es probable que carezca de visién e imaginacién para mejo-
rar la escuela con mirada de futuro.

En cualquiera de estos escenarios, la capacidad de mejora se ve significativamente
mermada. Los docentes, los padres y los estudiantes quedan relegados al papel
de seguidores, dependen de un lider, lo que les impide desarrollarse, aprender y
transformarse a su vez, en lideres por derecho propio.

A fines de los anos ochenta, fui invitada a participar en un debate sobre lideraz-
go en el estado de Kentucky, en Estados Unidos. Mientras se debatia en torno a la
pregunta, “;en qué consiste un buen liderazgo?”, las ideas se fueron acumulando
en los papeldgrafos que cubrian los muros de la sala: ‘un buen lider es un comu-
nicador destacado, confiable, integro, conocedor del curriculo y de la docencia,
inclusivo’ y asi sucesivamente.

Los conceptos de liderazgo y lider se consideraban una misma cosa; las ca-
racteristicas de los lideres constitufan el liderazgo. ;Dénde estaba el error de
este enfoque? La epifania es la siguiente: a menos que el liderazgo constituya
algo mds que la suma de las caracteristicas individuales del lider, los demds no
se verdn reflejados en tan estrecha nocién. Los profesores, en particular, suele
expresar, “;yo, un lider? Imposible” Tiene que haber una alternativa mejor, que
sea incluyente y atractiva.

Redefinicion del liderazgo

En este capitulo el liderazgo serd definido como un concepto integrado dentro
de una cultura, que tiene por objeto fomentar las capacidades a través de un apren-
dizaje reciproco e intencionado en comunidad. Como se ve, en esta definicion, el
liderazgo reside en los procesos y las relaciones entre los participantes, no en una
persona y se asume que todos tienen el derecho, la capacidad y la responsabilidad
de liderar.

Lo anterior es importante, dado que existe amplia evidencia en cuanto a que la
forma cémo se define el liderazgo determina a su vez, el modo en que participan
las personas.
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Por ejemplo, cuando el liderazgo se plasma en el aprendizaje en comunidad, la
escucha se constituye en un acto de liderazgo. Y cuando el liderazgo es un proceso
abierto y es producto del aprendizaje mutuo, las personas desarrollan el concepto
de que el liderazgo es una forma de aprender en forma conjunta y, por ende, que
es responsabilidad de todos.

A este enfoque amplio y sutil en el que una de las premisas es que todas las per-
sonas son capaces de iniciar acciones de liderazgo, se le ha denominado /liderazgo
constructivista (Lambert, 1995, 1997, 2002, 2016).

Fundamento de la democratizacién de las escuelas, organizaciones y comuni-
dades, el liderazgo constructivista es por tanto, un “quehacer compartido”. Postu-
la que liderar en pos del cambio intencionado se logra en forma mads efectiva en
presencia de otros.

El Cuadro 1 describe las premisas claves en que se basa este enfoque del
liderazgo.

Visto lo anterior, en este capitulo se exploran los origenes del liderazgo cons-
tructivista y su teoria de la accién, los argumentos e implicancias para la mejora
escolar y la capacidad de liderazgo, y las competencias fundamentales de los li-
deres educativos. Como se verd mds adelante, los origenes de este enfoque estdn
relacionados con ‘teorias del conocimiento’ que luego evolucionaron para trans-
formarse en ‘teorias del aprendizaje’.

Origenes del liderazgo constructivista

El aprendizaje constructivista alude a una elaboracién de significados perso-
nales basados en valores, conocimientos y experiencias previas. Fundamento de
ello es que la percepcién de la realidad de cada individuo es tnica, asi como el
significado que le asigna a las ideas y experiencias. Sin embargo, pese a ser Gnicas,
estas percepciones pueden transformarse en un tejido de significados, creacién y
aprendizaje dentro de una comunidad.

Es asi que el aprendizaje constructivista es ‘generativo’, esto significa que como
proceso de aprendizaje genera nuevas ideas, conceptualizaciones y conceptos, mo-
dificando la mente de los aprendices y sus experiencias futuras.

El Dalai Lama afirma que la educacién transforma la mente de las personas

230



El liderazgo constructivista: Forjar un camino propio en pos de la reforma escolar

Cuadro 1. Premisas del liderazgo constructivista

1. Elliderazgo no es una teorfa de rasgos; liderazgo y lider no son sinénimos. El liderazgo se
gesta al interior de una comunidad.

2. Todas las personas tienen el derecho, las capacidades y la responsabilidad de liderar. Las
conductas responsables y que promueven la accién generan enfoques colaborativos
que le permiten al grupo autoorganizarse, rescatando asi a los grupos de la dependencia
de la autoridad.

3. Laforma en que se define el liderazgo determina cémo participan los individuos.

4. El liderazgo es una empresa compartida, el fundamento de la democratizacién de las
escuelas y organizaciones. Liderar en pos del cambio intencionado se logra en forma mas
efectiva en comunidad.

5. Elliderazgo conlleva la redistribucién del poder y de la autoridad; la reciprocidad es una
condicion esencial de estos complejos procesos adaptativos.

Fuente: Lambert, L. et. al,, (2016). Liberating Leadership Capacity: Pathways to Educational Wisdom. New York: Teachers College Press.

(discurso ante el Parlamento de California, 20 de junio de 2016). Sus palabras

encierran una gran verdad.

Un proceso en desarrollo

El aprendizaje constructivista tiene sus raices en los albores del siglo veinte
y surgié a partir de conceptos basados en la psicologia epistemoldgica. Aun-
que estas ideas parecen relativamente nuevas, hace mds de dos mil afios Platén
sugirié que el conocimiento se gesta en cada estudiante y que un maestro
diestro es capaz de hacerlo aflorar. Dewey (1916) insistia que los estudian-
tes debfan crear significados y construir conocimientos en forma conjunta,
a partir de problemas reales. Si bien Dewey senté las bases del aprendizaje
constructivista del siglo veinte, fue Jean Piaget (1985) quien argumenté en
forma apasionada respecto a que el conocimiento no es estdtico, que no es
un cuerpo preestablecido de conocimientos que se le transmite al aprendiz,
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sino un proceso continuo de construccién y reorganizacién. Estos procesos,
que pasan por diferentes estadios del aprendizaje, se traducen en esquemas
que evolucionan a medida que los aprendices experimentan el desequilibrio
cognitivo o las brechas entre lo que pensaban y crefan, entre la informacién
y las experiencias nuevas. El desequilibrio cognitivo es un concepto crucial del
liderazgo constructivista.

Otros tedricos influyentes del siglo pasado, entre los que destacan Kohlberg,
Bruner, Vygotsky, Montessori, Feuerstein, Freire, Gilligan, Loevinger y Schon,
dieron cuerpo a estas ideas en el constructivismo. Uno de ellos, Loris Malaguzzi,
impulsé la creacién de lo que algunos consideran el mejor sistema educativo del
mundo, en la ciudad de Reggio Emilia, en Italia.

Ocurrié que, después de la destruccién de la pequena ciudad de Reggio Emi-
lia, (regién de Emilia Romana), durante la Segunda Guerra Mundial, Malaguzzi,
junto con una comunidad local comprometida, fundaron Los nizios de Reggio, un
ejemplo viviente del constructivismo.

La comunidad de Reggio aprendié junto con muchos de los teéricos antes
mencionados, entre ellos, Montessori, Bruner y Vygotsky, sosteniendo que los
nifos son curiosos por naturaleza, ciudadanos activos y capaces de construir sus
propios aprendizajes. Desde esa mirada, el curriculo no estaba predeterminado,
sino que consistia en un proceso de invitacién y promocién del aprendizaje me-
diante la creacién de entornos propicios denominados el “tercer profesor.” De esta
forma, el aprendizaje no se concebia como un proceso lineal, sino como una pro-
gresién constructivista, en espiral. A su vez, los adultos enriquecian sus propios
entornos mediante la observacién, la indagacién y la experiencia.

En los anos sesenta, el aprendizaje constructivista se constituyé en la piedra
angular del aprendizaje. En sus trabajos cldsicos, Pedagogia del Oprimido (1970)
y Educacion para una Conciencia Critica (1973), el educador y filésofo brasilefio
Paulo Freire planteé que un elemento crucial para gestar el cambio, era el didlogo
que permite que las personas construyan conocimientos en forma conjunta. Des-
de esa dptica, convencié a muchos que el aprendizaje liberaba a los oprimidos, ha-
ciendo aflorar voces que antes habian sido silenciadas. El liderazgo constructivista
puede concebirse como un vehiculo para alcanzar dicha liberacién.
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Sin embargo, fueron las investigaciones sobre el cerebro las que confirmaron cémo
aprenden los seres humanos. Los nuevos conocimientos sobre neurociencia plantea-
ron que el aprendizaje puede entenderse como un proceso constructivista mediante
el cual el aprendiz dota de sentido a las ideas y experiencias nuevas. El cerebro no es
un drgano rigido; es maleable y el aprendizaje se plasma a cualquier edad. A medida
que el cerebro se desarrolla, crea mapas relacionales, redes neuronales que se conocen
como esquemas, dando origen a un 6rgano cada vez mds complejo, capaz de acceder
a nuevos conocimientos y de establecer relaciones multidimensionales.

A inicios de los anos noventa, estos eran los principales postulados del apren-
dizaje constructivista (Lambert, et. al., 1995):

1. El conocimiento y las creencias se gestan en el individuo dando origen a
esquemas, lo que constituye el fundamento de las teorias individuales de
la accién. Un “esquema’ es un mapa cerebral que orienta los pensamientos
y conductas. El conocimiento es producto de una construccién social y se
refuerza mediante el didlogo, la indagacién compartida y la innovacién. De
Platén a Freire, no se puede subestimar el poder del didlogo, la reflexiéon y la
indagacién.

2. Los aprendices le dan un sentido personal a lo que aprenden; en otras pa-
labras, las ideas y los conceptos no cobran sentido hasta que el aprendiz se
los asigna. Antes se pensaba que la mente humana era un “receptéculo va-
cio” y que dotar de sentido era algo externo al individuo El conocimiento
debia ser impartido directamente por un maestro. El diseno de experien-
cias permite que los aprendices accedan a sus conocimientos, experiencias
y creencias. Los entornos de aprendizaje y los docentes pueden estimular
dicho aprendizaje.

3. La reflexién es un proceso integrador esencial para dotar al mundo de senti-
do, aunando la experiencia, las creencias y los conocimientos previos.

4. Los aprendices desempefian un papel clave en su propia evaluacién. Un as-
pecto crucial del constructivismo es la creacién de criterios internos de éxito
que surgen mediante la reflexién y el didlogo (pdginas 17-18). La neurocien-
cia avala estas ideas y las considera esenciales para entender cémo funciona
el cerebro humano.
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El aprendizaje es independiente de la edad. Se plasma en el ttero y en las
cavilaciones de los ancianos. El aprendizaje no se limita solo a los nifios, ninas y
jovenes.

Aprendizaje constructivista para adultos

A comienzos de los anos ochenta, mis investigaciones me permitieron acceder
a las experiencias de personas destacadas en el dmbito del aprendizaje adulto, del
desarrollo profesional y de las politicas (Lambert, 1983). Me interesaba conocer
cudles eran los esquemas personales o las teorias de la accién que orientaban sus
enfoques del aprendizaje y del disefio de los aprendizajes para otros. Entre estas
distinguidas personas figuraban John Goodlad, Ralph Tyler, Elliott Eisner, Bruce
Joyce, Madeline Hunter y Art Costa, asi como destacados formuladores de poli-
ticas, administrativos y presidentes de universidades.

Asimismo, en un foro realizado en 1983 en la Universidad de San Francisco,
Paulo Freire compartié también publicamente sus comentarios sobre este trabajo,
estableciendo paralelos con sus propias teorias de la accién.

Si bien las personas entrevistadas eran muy disimiles en términos de estilo cogni-
tivo, orientacién politica, edad, cargo y teorfa educativa, convergfan en relacién a sus
principales conceptualizaciones, las que pueden caracterizarse como constructivistas:

1. Si una actividad o experiencia no puede ser dotada de sentido, no hay apren-

dizaje. El significado es producto de la interaccién entre el propdsito y la
experiencia.

2. Laexperiencia debe ser procesada mediante la autorreflexién, el didlogo y la critica.

3. La generacién y resolucién de la disonancia cognitiva (el desequilibrio cog-

nitivo) es uno de los elementos constitutivos del aprendizaje. Los aprendices
buscan activamente la disonancia cognitiva.

4. Los aprendizajes significativos engendran una modificacién del yo; el yo

incipiente y el aprendizaje estdn sinérgicamente conectados. Las relaciones
con otras personas, son fundamentales para la constitucién del “yo”.

N

. El aprendizaje es un proceso de emancipacién autodirigido.
6. El desarrollo adulto no es automadtico; se da en funcién de la emancipacién,
el propésito y la autocritica. El aprendizaje constructivista en los adultos y
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nifos aflora dentro de los marcos teéricos descritos. El posicionamiento de
dicho aprendizaje como liderazgo se basa en una concepcion del liderazgo
entendida como un proceso de aprendizaje conjunto a medida que se en-
frentan y se superan determinados problemas, conflictos y barreras, y en el
que las visiones se gestan y se alcanzan en forma colaborativa.

¢En qué consiste el liderazgo constructivista?

Durante el tltimo siglo, el liderazgo y el aprendizaje han evolucionado en
forma sincrénica (Lambert, et. al. 1995, 2002, 2016). Dado que las mejoras
se dan cuando los miembros de una comunidad escolar resuelven problemas y
aprenden en forma conjunta, el aprendizaje y el liderazgo estdn estrechamente
ligados. Como ya se dijo, el liderazgo constructivista consiste en fomentar
las capacidades a través de los procesos complejos y dindmicos de un aprendizaje
reciproco e intencionado. En su forma mds accesible y elegante, e/ liderazgo es
el aprendizaje intencionado entre colegas. Quienes participan realizan actos de
liderazgo. Esta definicién lleva implicitos los siguientes conceptos sobre el
liderazgo:

* Los procesos dindmicos complejos, tomados de la fisica y la biologfa, per-
miten que, a partir de las interacciones e interrelaciones de maltiples indivi-
duos y grupos que trabajan en forma conjunta, emerja el orden.

* En su esencia, el aprendizaje es constructivista. Los disefios de aprendizaje
generativo para los nifios y adultos tienen su marco en el constructivismo.

* El concepto de “seguidor” encierra al cerebro humano en un paradigma
obsoleto de desigualdad y sumisién. “Participante” es un término que honra
las relaciones reciprocas y equitativas, cruciales para la democratizacién. Es-
tas relaciones son claves en los sistemas dindmicos complejos.

* La capacidad de liderazgo es la presencia organizacional del liderazgo cons-
tructivista. En funcién de la amplitud de la participacién y de la profundidad
de las acciones de liderazgo efectivas, la alta capacidad de liderazgo genera el
contexto propicio para que surjan las organizaciones exitosas y sostenibles.

* Elliderazgo constructivista democratiza las escuelas y organizaciones en los dmbi-
tos locales, regionales y globales, fortaleciendo y haciendo brotar multiples voces.
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El aspecto constructivista del liderazgo integra los siguientes elementos claves:

1) propdsito, 2) reciprocidad, 3) aprendizaje y 4) comunidad. Esta es la esencia
del aprendizaje conjunto en comunidad. Los disenos de liderazgo y de aprendiza-
je de este tipo generalmente incluyen los siguientes procesos:

1. Tomar conciencia de las propias creencias, supuestos y percepciones.
Este proceso se puede facilitar mediante la indagacién, la narracién, la re-
flexién y el didlogo.

2. Indagar en las précticas para descubrir nuevos datos e informacién. Las
preguntas, las observaciones, la investigacién-accién, el examen del trabajo
del estudiante y la lectura sobre las mejores précticas contribuyen a la inda-
gacion, ya que gestan el desequilibrio cognitivo.

3. Construir significados o esforzarse por comprender el sentido de las
discrepancias o tensiones (desequilibrio) entre las propias creencias y
pensamientos y la informacién nueva. Este tipo de indagacién puede ha-
cer aflorar patrones a partir de los cuales se hacen y se ponen a prueba nue-
vas inferencias como parte de un aprendizaje continuo, lo que contribuye
a establecer una base comin de conocimientos.

4. Actuar colectivamente en comunidad es producto de aprender y decidir
juntos lo que queremos planificar, crear y realizar. (Lambert, 2005, p. 96)

Estos cuatro elementos pueden disenarse e integrarse a las reuniones del equipo
docente o a una jornada retiro. £/ proceso de generar una empresa de aprendiza-
je comunitario es un ejemplo de liderazgo constructivista. Analicemos el siguiente
ejemplo de un disefio de aprendizaje constructivista:

* En un grupo pequeiio, formular la siguiente pregunta: “;Cudles creemos
que son las principales causas (o la causa principal) del bajo desempefio cuando
los estudiantes se enfrentan con palabras nuevas en el transcurso de una lectura?”
(Un supuesto comtn es que dicho bajo desempeno es atribuible a los diferentes
niveles de inteligencia de los estudiantes).

* Realizar una investigacién: Conformar tres equipos entre los docentes.
Grupo 1: investigar la literatura m4s reciente sobre el desempefio en lectura. Gru-
po 2: los docentes se entrevistan en parejas, preguntando, “;qué observaciones has
hecho en cuanto a las diferencias entre los ‘buenos’ y ‘malos’ lectores al momento
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de descifrar una palabra?” Grupo 3: cada profesor entrevista a dos estudiantes: a
un buen lector y a un mal lector. Les pregunta: “;qué haces cuando te enfrentas a
una palabra cuyo significado desconoces?”

* En una reunién posterior del equipo, analizar los datos y el didlogo acer-
ca de los resultados: “;Cémo difieren o concuerdan estos hallazgos con nuestros
antiguos supuestos?” En este caso, asumamos que los profesores aprenden que los
buenos lectores utilizan el contexto para decodificar o comprender el significado
de una palabra.

* ;Qué acciones conjuntas podemos emprender para abordar los resultados de
los nuevos conocimientos adquiridos? Esto es, ;Cémo disefardn los profesores
instrucciones de lectura adecuadas para ensenarles a los nifios a comprender el
sentido de una palabra mediante el contexto?

Este diseno es uno de los tantos donde las comunidades se transforman en
verdaderas comunidades de aprendizaje.

Cuando una escuela emprende actividades de esta indole, que estdn estrecha-
mente relacionadas con su quehacer, dado que el liderazgo es inherente a los
espacios entre los individuos el grupo actia en forma concertada y nadie queda
aislado. Si un lider clave (por ejemplo, el director) abandona la escuela, la cultura
sigue siendo sustentable ya que perdura en los patrones de relaciones entre los
participantes. Por ejemplo, algunos casos:

Reid Hoffman es considerado el hombre mds “conectado” de Silicon Valley, en
California. Emprendedor por excelencia, inversionista y autor, atribuye su éxito
con Linkedin y Microsoft a su capacidad de conectarse con las redes mds relevantes
y construir relaciones. Las relaciones son ecosistemas que crean sistemas vivientes
de conocimiento. Argumenta que la conexién va més alld e implica interactuar con
grandes volimenes de datos, la genética y el software (CNN, 27 de mayo de 2016).

En relacién a las escuelas, consideremos los siguientes paralelos: indagacién,
personalidades y curriculo. Los tres elementos involucran tres sistemas comple-
jos en interaccién: conocimientos profundos, seres humanos y la plataforma de
aprendizaje. El liderazgo constructivista también postula que las comunidades de
aprendices co-evolucionan a medida que juntos se tornan mds inteligentes.

La inteligencia compartida facilita la creacién y el logro de metas intencionadas y
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estratificadas. En el ejemplo de lectura que analizamos, el aprendizaje de los ni-
fios, de los adultos y de las organizaciones es sincrénico. Este tipo de aprendizaje
enriquece la cultura en que trabajan y aprenden las personas. En lugar de la encul-
turacion, proceso que engendra el conformismo, este enfoque engendra culturas
donde afloran la innovacién y el emprendimiento, dos procesos que energizan en
vez de sofocar.

La innovacién surge de conductas autoorganizadas. En términos simples, cuan-
do las comunidades de adultos trabajan en forma conjunta, se suelen escuchar los
siguientes comentarios: “Tiene que haber una alternativa mejor”, “probemos lo
siguiente”, “;qué nos ensefa la informacién nueva que hemos recogido?”, “jeste
problema si se puede resolver!”, “evaluemos lo que hemos logrado”. Estos comen-
tarios y sugerencias pueden provenir de cualquier miembro del equipo docente,
no necesariamente de quienes detentan el poder formal. La observacién de que
cualquiera puede tomar la iniciativa ilustra la diferencia existente entre el modelo
de liderazgo basado en la cultura y el modelo de liderazgo basado en los roles.

El arquitecto chileno Alejandro Aravena, por ejemplo, utiliza este principio
colaborativo en todas las 4reas de trabajo y de lenguaje. Al momento de dirigir
la reconstruccién de la ciudad de Constitucion, en Chile, después del devasta-
dor terremoto de 2010, involucré al gobierno central y regional, a la forestal
principal empresa de la zona y a los ciudadanos locales, en el redisefio de la
zona afectada. Nuevamente, nos encontramos aqui con una interrelacion de
tres sistemas dindmicos, en este caso, seres humanos con diferentes agendas,
estrategias y motivaciones. El resultado fue un tipo de ciudad muy diferente,
disefiada para responder a las necesidades y deseos de sus habitantes (Kimmelman,
junio 12, 2016).

Como lo ilustra el trabajo de Reid Hoffman, asi como el de Alejandro Arave-
na, el liderazgo constructivista se manifiesta en todos los aspectos de la vida. El
Cuadro 2 establece una comparacién entre las conceptualizaciones mds tradicio-
nales del liderazgo y el liderazgo constructivista dentro de organizaciones sociales
como las escuelas. Las diferencias permean todos los aspectos de una comunidad,
incluidos quiénes pueden participar, cémo participan, coémo aprenden juntos y
cudles son los criterios que establecen para evaluar sus propios logros.
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Cuadro 2. Comparacion entre el liderazgo tradicional y el constructivista

Liderazgo tradicional: enfoques y accion

Visién del lider formal.

Liderazgo constructivista: enfoques y accién

Visién compartida.

Un solo/pocos lideres con autoridad formal.

Mdiltiples lideres, incluidos todos aquellos que tienen un
interés creado.

El lider puede o no solicitar consejos, recomen-
daciones y aportes.

Compromiso pleno de los participantes en el disefio, la
accion, los resultados y la responsabilidad.

El lider controla la informacién, los objetivos, la
accion, las politicas

Se involucra a los participantes en el didlogo para que
comprendan la informacién y formulen los objetivos, las
acciones y las politicas.

Los datos son seleccionados y entregados desde
arriba hacia abajo a los participantes como infor-
macion. Se utilizan para evaluar el éxito y deter-
minar la efectividad.

La indagacion para evaluar la efectividad involucra a to-
dos los participantes y todos los datos.

Se utilizan varias medidas de desempefo para evaluar los
progresos.

Las tareas se distribuyen y son delegadas por el
lider formal.

Los participantes tienen roles fluidos en base a la experti-
ciay ala responsabilidad compartida.

Comités de implementacién o departamentos
asignados.

Equipos diversos y competentes con facilitadores, dialo-
go, indagacion, accion

Capacitacion del personal, coaching técnico.

Aprendizaje profesional. coaching cognitivo, comunida-
des de aprendizaje, didlogo e indagacion.

Los empleados informan sobre los problemas y
esperan que el lider los resuelva.

Todos los participantes discuten y resuelven los proble-
mas.

El emprendimiento queda circunscrito a un nu-
mero restringido de personas y es propietario.

Fuente: Lambert, L. (2003). Leadership Capacity for Lasting School Improvement. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curric-

ulum Development.

El emprendimiento se fomenta como una practica ge-
nerativa e innovadora y es compartido con los grupos
involucrados.

Liderazgo constructivista y mejora escolar

Para alcanzar y mantener la mejora escolar, las escuelas deben crear entornos
de aprendizaje para los estudiantes y los adultos donde el didlogo, la reflexién, la
indagacién y la accién estén siempre presentes. Cuando estos procesos construc-
tivistas enmarcan las interacciones, las comunidades y las personas desarrollan su
propia senda de mejora escolar. En el lado opuesto, programas “Ningtin Nino
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Rezagado” (No Child Left Behind') implementado a partir de 2002 durante una
década en Estados Unidos o proyectos similares implementados desde arriba hacia
abajo en China y Corea, que también fueron un fracaso, nos ensefiaron que los en-
foques arcaicos generan individuos que actdan a partir de un conjunto de instruc-
ciones codificadas y predeterminadas, no personas innovadoras y emprendedoras.

Por el contrario, cinco ejemplos provenientes de diferentes sistemas recogen,
en la prictica, las caracteristicas fundamentales del liderazgo constructivista. Este
enfoque del liderazgo también se manifiesta bajo modalidades como el liderazgo
compartido, las comunidades de aprendizaje y las escuelas y programas con altas
capacidades de liderazgo. En cada uno de estos casos (Lambert, et. al., 2016),
prevalece el marco tedrico constructivista.

* Escuela primaria Creekside de Georgetown, California

En la escuela Creekside de Georgetown, Wendy Westsmith impulsé la crea-
cién de un establecimiento donde todos eran lideres, incluidos los apoderados y
los estudiantes. Como resultado de la discrecionalidad posibilitada por el auto-
gobierno en Creekside, los profesores implementaron pricticas consideradas “no
tradicionales”, como la investigacién-accién colaborativa, la revisién conjunta
del trabajo de los estudiantes para orientar las pricticas y los equipos de lide-
razgo. Adicionalmente, a través de su participacion en la Coalicién de Escuelas
Esenciales?, una iniciativa de reforma en California, se estimulé a los docentes a
participar en organizaciones profesionales como I¢5 Elementary! (;Es Elemental!)
y en proyectos como Teacher as Researcher (El docente como investigador), de la
Universidad de California. Posteriormente, se les pidié a los miembros del equipo
docente que presentaran sus trabajos en conferencias sobre educacién.

Este enfoque para desarrollar y brindar un programa educativo basado en el li-
derazgo compartido, en un curriculo riguroso y comprometido con el éxito social

1. El programa No Child Left Behind , implementado durante la administracion de G. Bush, provocé gran controversia
por su enfoque neoliberal y técnico-cientifico de presion externa de eficiencia y ejecucion, en tiempos cada vez mas
estrechos en recursos publicos.

2. Fundada por Ted Sizer, la Coalicion de Escuelas Esenciales (CES), buscé promover una radical reforma de la ensefianza,
desde la base de las propias escuelas, y no del Ministerio de Educacion o expertos externos) Ver informacién en http://
essentialschools.org/what-we-do/
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y académico de todos los nifios y nifias, se tradujo en un rendimiento sostenido. A
medida que las capacidades de Creekside para el liderazgo compartido y la mejora
se fueron consolidando, también fue creciendo el orgullo de los docentes, los padres
y los estudiantes por su experiencia colectiva. “Todos juntos fuimos aprendices,” de-
claré Westsmith (2014 : 110). La autogobernanza de Creekside se mantuvo durante
dos décadas (hasta que hubo una reorganizacion en el distrito), lapso durante el cual
se transformo en la escuela con mds altos puntajes del distrito, obteniendo el reco-
nocimiento del estado. Cuando se le pidié a Westsmith que asumiera el cargo de
directora de la escuela Northside del mismo distrito, la hizo transitar de una escuela
centrada en el director a una escuela conducida de forma democrdtica.

* Distrito escolar Maplewood Richmon Heights

En el afo 2000, Linda Henke acepté el puesto de superintendente del distri-
to escolar Maplewood Richmond Heights (MRH) en el suburbio de St. Louis,
Missouri. Tenia plena conciencia de que se trataba de un distrito escolar con un
desempefno muy bajo. Las familias estaban retirindose en masa de las escuelas; la
violencia y el conflicto entre estudiantes estaban a la orden del dia. La matricula
habia bajado sustancialmente.

En una fase inicial, los directores y profesores fueron reemplazados, se propusieron
bonos y se hicieron inversiones en las plantas fisicas y en el saneamiento de los esta-
blecimientos. Al mismo tiempo, se movilizé a la comunidad. Veinticinco voluntarios
del equipo docente se reunieron por dos semanas durante el primer verano. Bajo el
lema “Forjar un universo de posibilidades,” el prolongado retiro estival se centré en
el aprendizaje profesional en comunidades, el didlogo, la reflexién y el desarrollo de
capacidades de liderazgo. Los equipos de liderazgo dirigieron el redisefio para trans-
formarse en una comunidad de aprendizaje en base a practicas constructivistas. Se
establecié un nuevo sistema de evaluacién docente y se asignaron unos dias para la
formacién docente en el calendario escolar. Tal como lo habia concebido Dewey, el
aprendizaje estudiantil estaba ligado a experiencias reales. Los padres, madres y apode-
rados y los miembros de la comunidad se reunieron para disenar el futuro del distrito.
Comenz6 asi la senda ascendente hacia la calidad y el orgullo, no sin antes desplegarse
publicamente una efigie de Henke en senal de protesta por sus “ideas radicales.”
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En 2007 y 2009, el Consejo de Educacién de MRH recibié el premio de
Liderazgo Educativo otorgado por el Consejo Estatal de Educacién de Missouri.
En 2012, el distrito obtuvo la puntuacién més alta en el certamen de desempefio
académico del estado, un 100; la escuela secundaria recibié el premio Apple a
las escuelas distinguidas por dos anos consecutivos. Doce afios después de su
llegada, Linda Henke dejé como legado un sistema que se habia transformado
paulatinamente en uno de los mejores distritos del pais.

* El proyecto TAMAM

TAMAM, es un proyecto de la Fundacién del Pensamiento Arabe, inaugurado
en 2007, que retne al Libano, Jordania y Arabia Saudita. En el afio 2015 se expan-
di6 para incluir a escuelas de Egipto, Qatar y Omdn. Trabajando con escuelas, con
universidades y ministerios de educacién, TAMAM (una sigla drabe que significa
“reforma basada en la escuela”) es una fundacién independiente, no gubernamental.

Rima Karami-Akkary es la coordinadora del proyecto TAMAM en la Universi-
dad estadounidense de Beirut. Describe las competencias que el proyecto apunta
a desarrollar en términos de enfoques constructivistas fundados en la indagacién,
las précticas reflexivas, la colaboracidn, la desprivatizacién de las pricticas, la do-
cumentacién sistemdtica de las experiencias y la recoleccién de evidencia para la
toma de decisiones. El liderazgo es participativo y se refuerza a través del mento-
reo y el aprendizaje basados en el trabajo. Rima agrega que operan en base a un
enfoque del cambio desde abajo hacia arriba con apoyo desde arriba hacia abajo
(un modelo utilizado en varios proyectos de mejora): “Uno de los principales
objetivos de TAMAM es que los participantes (y los estudiantes) se liberen de la
pasividad aprendida y se transformen en indagadores activos, en productores de
conocimientos y en lideres del cambio (pdg. 116).” He aqui el testimonio de una
participante:

La creacion y posterior evolucion del proyecto me transformaron a nivel perso-
nal. Descubri que sus objetivos no se limitan a la reforma escolar sino que apun-
tan a construir individuos capaces de impulsar el cambio, comenzando por sus
propias escuelas. En una sequnda etapa, la escuela cambiard dentro del pais y
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luego el pais impulsard el cambio en otros paises. Es como una rosa que se abre. ..
Nunca antes pensé que podria ser parte de una experiencia como esta.

(Proyecto (TAMAM, 2010, pég. 1)

Las universidades y los paises que promueven el proyecto TAMAM quieren de-
sarrollar una visién de las escuelas 4rabes como fuentes dindmicas de innovacién,
centradas en el aprendizaje estudiantil y adulto. Se estd disenando un centro re-
gional para la investigacién y el desarrollo y para supervisar varios centros o satéli-
tes en diferentes paises drabes. En septiembre de 2015, TAMAM puso en marcha
las actividades de la Tercera Fase, transformando un proyecto experimental en un
movimiento sostenido de reforma basada en la escuela, en el mundo 4rabe.

* Nifos de Reggio

Por su parte, las escuelas de Reggio Emilia antes mencionadas, han sido reconoci-
das como iniciativas de aprendizaje excepcionales, iniciadas tras la Segunda Guerra
Mundial. Dicho programa se basé en la expansién del quehacer constructivista y,
mediante la implementacién de grandes cambios en el dmbito educativo interna-
cional, representa un primer ejemplo de liderazgo constructivista. El disefio del
aprendizaje estudiantil y adulto es experiencial y la indagacién, la reflexién y el
didlogo constituyen las piedras angulares de cada programa. El enfoque “Ninos de
Reggio” tiene presencia en mds de 200 paises, siendo adaptado con frecuencia al
contexto y la cultura de cada entorno.

Desde 1987, los Estados Unidos, Canadd, Japén, Nueva Zelandia e Israel han
brindado su respaldo a las exposiciones itinerantes de Reggio, “Los cien lenguajes
de los nifios y “La maravilla de aprender”, centradas en el potencial de todos los
nifos para aprender. En el distrito de Maplewood Richmond Heights, el Centro
de Educacién para la Primera Infancia y la formacion profesional estin inspirados
en los principios del enfoque de Reggio.

¢ Escuela secunda Encina

Al igual que Maplewood Richmond Heights, la Escuela Secundaria Encina,
en Carmichael, California, estaba en plena crisis. Era una escuela con un 97%
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de almuerzos gratuitos o a precio reducido, un 75% de transitoriedad, un 40%
de personas sin hogar y un marcado ausentismo. La comunidad sentia que la si-
tuacion en dicho establecimiento secundario no podia ser peor. Luego, fue ligada
a una escuela media alimentadora. Los profesores que no deseaban integrarse al
nuevo plantel tuvieron que hacerlo contra su voluntad. La agencia acreditadora
realiz6 una visita, eché un vistazo y dijo, “volveremos” (pdg. 111).

sQué hacer? El distrito invité a un equipo de diez profesores destacados pro-
venientes de distintas zonas del distrito para realizar una investigacién en equipo
sobre los problemas de la escuela secundaria Encina. Uno de los profesores entre-
vistados fue Ed Burgess, cuya disertacién versé sobre las capacidades de liderazgo.
Finalmente, seleccionaron a cinco profesores, entre ellos a Ed, para encabezar un
equipo de disefio encargado de formular nuevas orientaciones para la escuela. Es-
tos disenos se realizaron en el contexto de un contrato docente pionero, dirigido
por el presidente de la Asociacién de Profesores de San Juan, que establecié las
directrices para el trabajo de liderazgo colectivo en cada escuela (contrato docente
San Juan), 2014: 91. Se conformaron equipos de liderazgo y un continuo de
liderazgo docente emergente (Lambert, 2003) se transformé en una de las herra-
mientas para planificar la formacién.

El nuevo disefio fue el marco que permitié la implementacién de cambios
trascendentales en la cultura de Encina: equipos de liderazgo docente, forma-
cién profesional y un programa de abogacia. Hay varios equipos de liderazgo
responsables de las diferentes dreas del programa; el equipo escolar estd a cargo
de todas las decisiones, desde los presupuestos, hasta los horarios y el curriculo.
El director y un director adjunto son miembros del equipo docente. Mds del
70% de los 58 profesores estdn directamente involucrados en liderar la escuela.
El programa de abogacia se creé para mantener las relaciones entre los profeso-
res y estudiantes.

La que otrora fuera una escuela problemadtica, aquejada por la violencia y el
bajo desempeno y evitada por los padres y la comunidad, ha visto repuntar su
matricula. Hoy, Encina tiene la reputacién de ser un plantel escolar seguro y
en vias de mejora. Los estudiantes y las familias se estdn reintegrando al esta-
blecimiento.
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Los logros de la escuela secundaria Encina son fruto de la implementa-
cién de las siguientes pricticas e ideas: 1) colaboracién dentro de la escuela,
con el distrito y con la asociacion profesional en todas las etapas de desa-
rrollo; 2) autonomia dentro y entre los equipos de liderazgo para manejar
los recursos e implementar los programas; 3) tiempo para el quehacer pro-
fesional; y 4) contratacién del personal idéneo, involucrando a los lideres
docentes en la contratacién y la formacién de los profesionales. En 2015,
el equipo de acreditacién volvié a visitar el establecimiento y le otorgé seis
anos de acreditacién.

Estos ejemplos y otras muchas historias, son ilustrativas de conceptualizacio-
nes del liderazgo constructivista y del cambio sistémico que forjan el camino de
aprendizaje. La basqueda de la sustentabilidad se fortalece cuando hay apren-
dizajes profundos. Cada uno de estos ejemplos refleja caracteristicas clave del
liderazgo constructivista:

* Fl liderazgo constructivista implementa disenos visionarios.

* Seaboca ala construccién de culturas colaborativas cuyos principales pilares
son el liderazgo docente, los equipos, las comunidades de aprendizaje y el rol
clave de las relaciones.

* Genera disefios de aprendizaje constructivista que invitan a la indagacién, la
reflexién y el didlogo. Los aprendizajes profundos como fundamento de la
mejora.

* Fomenta la capacidad de liderazgo entre los docentes, los estudiantes y los
miembros de la comunidad, al tiempo que con el sistema en su conjunto.

* Se focaliza en el curriculo y la docencia, con énfasis en la resolucién de pro-
blemas, el pensamiento critico y creativo y el aprendizaje experiencial.

* Produce una mejora sustancial y reconocida del desempeno estudiantil.

* Genera exposiciones publicas bajo la forma de presentaciones, escritura, in-
vestigacién y postulacién a premios.

* Fomenta la participacién activa y el compromiso comunitario y corporati-
vo, con la consecuente expansién de las préicticas democraticas.

* Produce un cambio sistémico que forjé culturas interconectadas de resilien-
cia y sustentabilidad (pdgs. 113-114).
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Competencias clave del liderazgo constructivista

Los lideres formales e informales deben contar con enfoques o teorias de la
accién idéneos para desarrollar las competencias que analizaremos més adelante.
Si no adoptan esquemas receptivos, las competencias y destrezas se transforman
en normas sin base tedrica, recetas que se descartan cuando aparece una “mejor
opcién”. Este objetivo es tal vez el mds complejo en el proceso de formacién para
el liderazgo, ya que los esquemas personales son producto de una vida de expe-
riencias y valores culturales. Para modificar este complejo “cableado” se requieren
los aprendizajes profundos propios del constructivismo.

Los supuestos antes descritos constituyen los pilares basicos de los nuevos es-
quemas, en particular la idea de que todos pueden transformarse en lideres, que
el aprendizaje y el liderazgo estdn estrechamente ligados y que el aprendizaje se
construye en base a la indagacién, la reflexion y el didlogo. La formacién para el
liderazgo disefiada en torno a estos principios propicia el desequilibrio cognitivo,
es decir, una tensién entre las creencias que forman parte de los esquemas actuales
y las nuevas creencias necesarias para modificar la mente de las personas cuando
crean comunidades de aprendizaje.

Es un trabajo que exige coraje y audacia, un sélido autoconocimiento y un
ego robusto. Involucrar a otras personas en el proceso de aprendizaje, decidir y
evaluar son procesos que constituyen un gran reto, especialmente para quienes
los afrontan en forma aislada. Cuando se abren los procesos de aprendizaje y de
liderazgo, las personas que detentan cargos formales de liderazgo se tornan mds
vulnerables y transparentes. El liderazgo democrético no es un ejercicio sencillo y
exige grandes destrezas y madurez. Habrd que preguntarse: “;Cudles han sido mis
experiencias con el liderazgo?” “;Por qué me interesa ocupar un cargo de liderazgo
formal? “;Cudles son mis creencias acerca de las capacidades de las demds perso-
nas? Las respuestas a estas preguntas allanan el camino y gestan la preparacién
para el co-aprendizaje y el co-liderazgo. Esta actitud personal ha sido descrita
como inteligencia emocional puesto que es autodirigida y empdtica, persistente
en la consecucién de objetivos loables y firme en la esperanza.

Una vez que se han reexaminado y elucidado los esquemas, lo que sigue son las
competencias y actos de liderazgo mds efectivos para lograr la mejora escolar en
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escuelas y organizaciones con altas capacidades de liderazgo:

1. Visualizarse como aprendiz; expresar y modelar piblicamente esa postura.
Compartir nuevas ideas, percepciones y lecturas con otras personas. En su
calidad de “aprendices principales”, los lideres sientan las pautas de una
cultura generalizada de aprendizaje.

2. Establecer las estructuras (equipos, roles, sistemas para la toma de decisio-
nes) y las destrezas (comunicacion, didlogo, facilitacién) para la participa-
cién. La participacién es una labor que requiere grandes habilidades y que
debe ser modelada y ensefiada en forma explicita (Lambert, 2003).

3. Trabajar en conjunto con otras personas para crear una vision democratica
e incluyente basada en valores compartidos. Traducir esta visién en accio-
nes y objetivos concretos.

4. Disenar experiencias de aprendizaje profundo para los adultos y nifos que
incluyan los procesos constructivistas de indagacidn, reflexién y didlogo.
Utilizar las reuniones del equipo docente como instancias para cultivar la
conectividad entre los miembros de la comunidad.

5. Instaurar programas que promuevan las relaciones entre los miembros de
la comunidad. Crear programas de tutoria® para los nifios. Considerar a los
padres y madres como socios co-responsables; las familias son parte de las
relaciones reciprocas interconectadas.

6. Compartir el liderazgo y los procesos de toma de decisiones mediante la
conformacién de equipos de liderazgo y de comunidades de aprendizaje.
La creatividad y el coraje afloran mejor en presencia de otras personas. Es
conveniente disponer de un diagrama para la toma de decisiones; identifi-
car las instancias en que el director toma una decisién en forma unilateral
(procurar que no ocurra con frecuencia), aquellas en que se toman en base
a consejos recibidos, las decisiones colaborativas, las decisiones delegadas a
otras personas y aquellas que no estdn en manos del establecimiento.

7. Romper con los patrones de dependencia de la autoridad, resistiéndose a
la tendencia de otorgar o denegar permisos o a resolver los problemas por

3. Programas que asignan a un adulto para trabajar con un grupo pequeno de estudiantes y brindarles orientacién,
apoyo y asesorfa. En un escenario ideal, estas relaciones duran varios afos.
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los demis. La resolucién de problemas deberia ser un proceso mutuo y no
un proceso que se realiza para alguien. Cuando los docentes comienzan a
buscar sus propias respuestas o lo hacen en forma conjunta, se establecen
procesos de autoorganizacién.

8. Reconocer y fomentar la autoorganizacion y las acciones iniciadas por otras
personas. La autoorganizacién implica que un sistema se estd tornando mds
complejo y que comienza espontdneamente a generar formas mds idoneas de
trabajar. La autoorganizacién es un prerrequisito para las escuelas autorrenova-
doras. Los grupos “co-evolucionan”, es decir, juntos se tornan mds inteligentes.

9. Enculturar, mentorear y apoyar a los nuevos docentes y alumnos. Este pro-
ceso incluye a los nuevos directivos, los docentes y los estudiantes. Dichos
programas se pueden desarrollar con gran éxito.

10. Aprender a “soltar” el poder y la autoridad, transfiriéndoles estas herra-
mientas a otras personas. Ampliar los roles a medida que surge el liderazgo.
Esto estd muy ligado a la idea de romper las dependencias y es un proceso
calibrado. Se debe soltar el poder y la autoridad a medida que las capacida-
des de liderazgo se van manifestando en la escuela.

11. Establecer criterios para el éxito basados en la escuela, incluida la evalua-
cién de los profesores. Cuando los profesores y las demds personas estable-
cen en forma concertada sus propios criterios de éxito, se comprometen a
alcanzar dichos estdndares.

12. Desarrollar relaciones reciprocas con las autoridades externas, las agencias
y los distritos; en otras palabras, procurar aprender unos de otros en vez de
aceptar instrucciones desde arriba. Cuando un docente o un apoderado es
miembro de una colectividad externa a la escuela, fomentar que dicha co-
lectividad aborde ideas que puedan ser compartidas por los participantes.

Los programas de formacién para el liderazgo son mds eficaces cuando re-

flejan o reproducen los procesos que afloran en las escuelas efectivas. Las co-
hortes de estudiantes que aprenden en forma conjunta durante varios afios se
caracterizan por la indagacién (por lo general mediante proyectos de investiga-
cidén-accién colaborativos), por compartir ideas y lecturas a través del didlogo,
reflexionar sobre las practicas y generar acciones. Estos disefios han demostra-
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do ser muy efectivos, especialmente en contraste con los programas docentes
expositivos de corto plazo.

Las doce competencias antes descritas han sido disefiadas para crear escuelas
pujantes y sustentables. Una tarea de esta indole exige que todos los miembros de
la escuela disefien su propio camino de aprendizaje en pos de la mejora escolar,
forjando un cambio radical en la propia comunidad escolar en lugar de adherir a
la dltima moda, método o técnica en educacién. Para generar un cambio sistémi-
co de gran magnitud se requiere de una participacién activa y de intervenciones
adecuadas en todos los niveles. Puede que los directores lleguen a transformarse
en el primer aprendiz, pero en tltima instancia, serdn solo uno de muchos.

Conclusién

Hay momentos en que la opcién mads fécil es simplemente decitles a las personas
lo que tienen que hacer, darles instrucciones. Después de todo, es mds expedito y
la gran mayoria de nosotros fuimos formados en la creencia de que el “liderazgo
fuerte” es directivo. Si asi fuera, ;por qué no logran mejores resultados las escuelas,
las comunidades y los paises que hacen esto? ;A qué se debe que cuando los “lide-
res fuertes” son removidos de sus cargos por traslados, ascensos, golpes de Estado
o guerras se desmoronan los sistemas? Por lo general, las escuelas involucionan y
caen en un estado de pardlisis, descuidando su desempeno; se desatan guerras civi-
les en los paises. Cuando los lideres directivos controlan la suerte de las personas,
los individuos sometidos a dicha autoridad carecen de la capacidad para participar
activamente. Peor atin, no cuentan con las estructuras e instituciones democrdticas
para fomentar el concepto de liderazgo responsable. Existen mejores alternativas.

El propésito del liderazgo constructivista es promover las capacidades mediante
los procesos dindmicos y complejos del aprendizaje intencionado y reciproco. Este
potente enfoque de aprendizaje desarrolla las capacidades de los individuos y de los
sistemas en forma conjunta y encierra a su vez una promesa de sostenibilidad.

A nivel internacional, los sistemas estdn descubriendo que para impulsar una
base s6lida de culturas présperas y democrdticas, es necesario que los sistemas
educativos promuevan las capacidades a fin de fortalecer y apoyar los aprendi-
zajes profundos.
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El surgimiento de la gestion
educativa como campo
de estudio en América Latina

Izhar Oplatka

En este articulo el autor aboga por la creacion de un campo de estudio de la gestion
educativa especificamente orientado a los contextos educativos latinoamericanos
y critica la adopcién ciega de conceptos importados y teorias fordneas. Apoyandose
en la literatura de la sociologia del conocimiento, de la investigacidon en educacion y
de la epistemologia de las ciencias, analiza sucintamente el desarrollo de la gestiéon
educativa como campo de estudio anglo-norteamericano, para luego focalizarse en las
principales diferencias entre los sistemas educativos y el liderazgo escolar
latinoamericanos y en las naciones anglo-norteamericanas. En su conclusién, el
autor sugiere cuatro desafios para los académicos e investigadores latinoamericanos
centrados en la gestion educativa y el liderazgo, entre los que destacan la generacién
de conocimientos aplicados desde y para el sistema educativo latinoamericano y la
exploracion de nuevas areas de estudio especificas a los contextos latinoamericanos.

Las disciplinas, entendidas como formas de organizar el conocimiento sobre el
mundo, son el resultado de una construccién social y son cambiantes (Whitley,
1984). Eso ocurre especialmente en las disciplinas aplicadas, como la educacién,
donde el quehacer se ubica en un punto de inflexién entre la actividad pricticay
el andlisis y la reflexion intelectual (Humes & Bryce, 2001). La gestion educativa,

* Profesor de Administracion y Liderazgo Educacional en la Escuela de Educacion, de la Universidad de Tel Aviv, Israel, y
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como campo de estudio estrechamente vinculado a la disciplina de la educacién,
oscila siempre entre la teorfa y la prictica (Oplatka, 2009), y, por ende, estd mar-
cada por medidas y enfoques contextuales.

La gestién educativa como dmbito de estudio surgié en los Estados Unidos,
lo que a su vez dio origen a un campo de estudio cuyas conjeturas bdsicas estin
profundamente enraizadas en la cultura y sociedad occidentales (Oplatka, 2010).
Considerando su contexto de origen, sus antecedentes histéricos y la expansion del
dmbito de la gestion educativa a otros paises durante las cuatro dltimas décadas
me han llevado a plantear varias reflexiones como fundamento de este articulo.
¢Puede el dmbito de la gestién educativa aplicarse al contexto latinoamericano si
sus raices intelectuales se encuentran en los Estados Unidos y en Europa occiden-
tal? ;Podemos integrar los principios de la moderna gestién educativa a sistemas
organizacionales fuera de la esfera del mundo angléfono? Y asi sucesivamente. En
otras palabras, esta temdtica y otras relacionadas nos llevan a abordar la dicotomia
tradicién-modernidad, occidente-oriente y paises desarrollados-paises en desarrollo.

El desafio consiste por tanto, en establecer si hay cabida para un campo de
estudio de la gestién educativa caracteristico y propio de América Latina.

En base a trabajos académicos focalizados en diversas disciplinas y conocimien-
tos, asi como en escritos sobre aspectos epistemoldgicos de la gestién educativa,
quisiera plantear que cualquier justificacidn para responder en forma afirmativa a
esa pregunta estd sujeta a cuatro condiciones:

1. Que el desarrollo de conocimientos tedricos y aplicados especificos a los contextos
latinoamericanos constituya el objetivo fundamental del campo de la gestion
administrativa en esta regién, incluidas las similitudes y diferencias entre las na-
ciones y sociedades latinoamericanas. No es necesario precisar que los contextos
de las naciones latinoamericanas son diversos. Sin embargo, en su conjunto
difieren en gran medida de los de las naciones anglo-norteamericanas.

2. Que la orientacién del dmbito de la gestién educativa latinoamericana no
sea la adopcién “ciega” de teorias provenientes de las naciones anglonor-
teamericanas que luego se aplican al contexto latinoamericano, sino un
cuidadoso andlisis de su relevancia y conveniencia a la luz de las diferencia
culturales y sociales entre ambas regiones.
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3. Que los investigadores en el dmbito latinoamericano desarrollen y utilicen meto-
dologfas innovadoras mds apropiadas para el estudio de las escuelas y el lideraz-
go educativo en los contextos latinoamericanos.

4. Que el dmbito académico latinoamericano se aboque a formar jévenes académi-
cos e investigadores cuya perspectiva educativa esté basada en contextos latinoa-
mericanos locales y no en experiencias remotas y “ajenas’.

Sin embargo, estoy plenamente consciente de que los paises latinoamericanos
difieren entre si en muchos aspectos y que la nocién de un contexto cultural
tnico es engafosa. No obstante, como demostraré més adelante, los antecedentes
histéricos y sociales de muchos paises de América Latina hacen que sea necesario
indagar en el sentido de la cultura y en la generacién/utilizacién del conocimien-
to, en un campo de estudio aplicado —la gestién educativa— cuya legitimidad aca-
démica no solo se basa en la generacién de teorias, sino también en su utilizacién
entre los profesionales de la educacién a nivel mundial.

En este articulo desarrollo dicho argumento valiéndome de conceptos y estu-
dios tomados de la gestién educativa como campo de estudio, de la sociologia del
conocimiento y de los estudios latinoamericanos.

Gestion educativa y estudios anglo-norteamericano

Las resenas histéricas (Callahan, 1962; Campbell, 1981; Culbertson, 1988, entre
otros) sefialan que la gestién educativa como campo de estudio en las universidades
estadounidenses surgié en el dltimo cuarto del siglo diecinueve. La btsqueda de efi-
ciencia en la educacién estadounidense llevé a muchos educadores a participar en
programas de formacién para la gestion, lo que condujo unos afos més tarde a la
institucionalizacién de programas y departamentos académicos en gestién educativa.

Hasta los afios cincuenta, la gestion educativa estuvo en gran medida orienta-
da a los problemas normativos. Su ensefianza estuvo a cargo de experimentados
educadores jubilados (superintendentes y directores principalmente), que traspa-
saban sus conocimientos pricticos a potenciales administradores. El espiritu del
positivismo légico originado en las ciencias sociales, asi como un sentimiento de
insatisfaccion con la naturaleza prescriptiva del campo, dio origen al “movimien-
to tedrico” que defini el conocimiento en la gestién administrativa segin las
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convenciones de un enfoque cientifico modernista, positivista y racional-empiri-
co (Culbertson, 1988; Griffiths, 1983).

En la visién optimista de sus promotores (Andrew Halpin, Daniel Griffiths, en-
tre otros), lo que se requeria para mejorar las practicas administrativas de las ins-
tituciones educativas era remplazar el conocimiento prescriptivo por una base de
conocimientos estable, acumulativa, empirica y generalizable.

A pesar de las criticas que surgieron afos mds tarde en contra de este movimien-
to, su accién contribuyé a que el dmbito de la gestién educativa, adquiriera legiti-
midad como drea de estudio basada en principios cientificos y, como consecuencia,
le fue otorgado un lugar en la “torre de marfil”.

Fue asi que muchas universidades, primero en los Estados Unidos y luego en

otros paises occidentales, crearon programas de postgrado en gestién educativa. La
investigacién crecié en volumen y calidad y los investigadores se vincularon con or-
ganismos gubernamentales que acordaron financiar su trabajo (Riffel, 1986). Cabe
considerar que la mayoria de los profesores de gestién educativa de esa época eran
blancos, de sexo masculino y pertenecfan a la clase media estadounidense.

Bajo el alero de las ciencias sociales, la gestién educativa tomé prestados concep-
tos y teorfa relevantes de dichas disciplinas y sus programas se tornaron mds espe-
cializados, téoricos y cuantitativos (Walker, 1984). En aquellos tiempos, la creencia
de muchas personas del dmbito era que una base de conocimientos generada desde
las disciplinas y “traducida” al mundo de los profesionales de la educacién los ayu-
daria en su trabajo. Sin embargo, esto generé una controversia intelectual. Algunos
estudiosos criticaron “la tendencia hacia un enfoque basado en una disciplina al
estudio de la gestién educativa” (Culbertson, 1974, p. 7), sugiriendo la necesidad
de remplazarla por un cuerpo de conocimientos mds aplicados.

Las voces que exigen mds conocimiento aplicado en el dmbito de la gestién
educativa se relacionan con el debate sobre el cardcter presuntamente universal de
“la administracién” y “la gestién” (Oplatka, 2010). Estudiosos como Hodgkinson
(1978) y Foster (1999) se plantean si la gestién y la administracién se plasman
de la misma forma en todas las organizaciones y si estdn determinadas por con-
textos organizacionales y nacionales. Foster (1999) sostiene categéricamente que
el conocimiento siempre se gesta en contextos especificos, sujetos al tiempo y al
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espacio” (p.104), lo que significa que es poco probable que nuestros conoci-
mientos en el dmbito de la gestién educativa sean universales.

Hay, pues, amplio consenso en cuanto a que la gestién educativa estd estrecha-
mente ligada a los contextos sociales y culturales donde opera, y que, por ende, es
problemdtico establecer conceptos y teorias universales (Hallinger, 2013). En re-
lacién a este punto de vista, Culbertson (1988) sostiene que el conocimiento de la
gestion educativa “estd permeado con las normas de la sociedad a la que se vincula,
[y] tiene un claro cardcter social” (p. 23). Efectivamente, el campo tiende a focalizar
la investigacion en temas puntuales como el curriculo, las necesidades especiales y
la estructura programdtica y administrativa, como sostienen Ogawa et al. (2000).

En linea con las influencias contextuales sobre el desarrollo del dmbito, la
gestion educativa como campo de estudio, incluido el subcampo del “liderazgo
educativo”, se ha desarrollado de acuerdo a una linea etnocéntrica y estd muy
dominada por paradigmas anglo-norteamericanos (Dimmock & Walker, 1998;
Oplatka, 2009; Ribbins, 2007). De esta forma, muchos materiales sobre ges-
tién educativa estin embebidos de proverbios, mitos, rituales, costumbres y tra-
diciones de los pueblos anglo-estadounidenses. En forma similar, las reformas y
politicas educativas se basan de manera casi exclusiva en enfoques del liderazgo
educativo tomados de la literatura y las prdcticas occidentales, creando asi la
falsa nocién de que la gestién occidental es un esquema universal.

La existencia de escuelas, cargos de liderazgo educativo y gestién en los si temas
educativos latinoamericanos justifican la fundacién de la gestién administrativa
como un campo de estudio abocado, al igual que en otras partes del mundo, a
explorar los aspectos administrativos y de gestién de la educacién. Sin embargo,
quisiera argumentar que los contextos especificos de los paises latinoamericanos
requieren la adopcidn de visiones tedricas y enfoques conceptuales que difieran de
aquellos utilizados en las naciones anglo-norteamericanas.

El liderazgo educativo en los paises en vias de desarrollo
Para iniciar mi argumento, quisiera presentar los principales hallazgos de una

revisién de la investigacién que conduje hace doce anos (Oplatka, 2004). El ob-

jetivo de dicho estudio era analizar los contextos y caracteristicas de la funcién

257



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

directiva en los paises en desarrollo y comprender sus similitudes y diferencias
con las de los paises desarrollados. A pesar de que los articulos que revisé repre-
sentaban a un nimero sucinto de paises en desarrollo y que esta es una regién
del mundo que estd cambiando de manera rdpida y constante, pude sacar algunas
conclusiones sobre el liderazgo educativo en dichas naciones.

En primer lugar, si bien no se pueden establecer generalizaciones acerca del rol
del director o esbozar un modelo especifico de la funcién directiva en los paises en
desarrollo, la revisién arroj6 varias caracteristicas comunes en cuanto a la funcién
directiva en esos paises. En relacion a la funcién del cargo, no obstante los cam-
bios introducidos en algunos paises, los directores cuentan con una autonomia
relativamente limitada en los sistemas educativos centralizados que caracterizan
a la mayoria de esas naciones y se les exige una obediencia ciega a sus superiores.
Los mandatos culturales que subyacen a dicho cargo parecieran también reflejar
constructos sociales en relacién a un estilo de liderazgo “correcto”, en el sentido
que se espera que los directores adopten una actitud autocrdtica en sus relaciones
con los docentes y los grupos de interés.

Del mismo modo, se hallé que los directores en los paises en desarrollo se
centraban por lo general en la gestién cotidiana, la mantencién del orden y la
evaluacién de los docentes. Asimismo, solian no involucrar a los profesores y a los
padres, madres y apoderados en la toma de decisiones, la delegacion de responsa-
bilidades o los proyectos de cambio en sus establecimientos. Solo en algunos casos
se verificé una situacién ligeramente diferente (Tailandia, Hong Kong, Tanzania,
entre otros). Como cabe esperar, las funciones de liderazgo, como el desarrollo
curricular y la formacién docente, no suelen observarse entre sus labores.

A través de un andlisis comparativo de los articulos revisados, se identificaron tres
diferencias bésicas dentro de los paises en desarrollo respecto de las expectativas del
rol y las funciones de los directores. La primera se relaciona con la posicién que ocu-
pa la funcién directiva en los valores y creencias culturales y sociales que subyacen a
las expectativas del rol del director. Claramente, existen puntos de diferencia entre
los paises del este asidtico y otras naciones en desarrollo. Asi, aun cuando la funcién
directiva se percibe en los primeros como un elemento relevante para el éxito de las
reformas a gran escala, en otros paises en desarrollo tiene escasa importancia.
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Una segunda diferencia detectada es que los paises del este asidtico se distin-
guen también de las demds naciones en desarrollo en cuanto al liderazgo docente
y a la relacion entre la escuela y los apoderados. A diferencia de los directores
africanos, musulmanes y mexicanos por ejemplo, se hallé6 que los directores en
algunos paises del este asidtico le asignaban importancia al liderazgo docente y a
fijar las metas de la escuela. Incluso, se observé que algunos de estos directores
promovian la ensefanza de calidad y compartian su visién con los docentes. Se
asume, pues, que hay mayores probabilidades que los paises en desarrollo que
experimentan un rdpido desarrollo econémico e importantes reformas de sus sis-
temas educativos (por ejemplo, Champan, 2000; Holline, 1998) adopten, como
parte de este proceso, conceptualizaciones anglo-norteamericanas de una funcién
directiva efectiva (por ejemplo, modelos de liderazgo docente), por lo menos a
nivel normativo.

La tercera conclusién, producto de la comparacién de los hallazgos sobre la fun-
cién directiva entre los paises en desarrollo y los paises desarrollados, arroja algunas
caracteristicas comunes y otras disimiles. Si bien las similitudes se hallaron prin-
cipalmente entre los directores occidentales y sus contrapartes en las naciones del
este asidtico (por ejemplo, la importancia del rol, el alto valor que se le asigna al
liderazgo docente, la construccién de una vision, la necesidad de involucrar a los
padres), parecieran existir grandes diferencias entre los paises desarrollados y los en
desarrollo en relacién a la mayoria de los temas que analizamos en este articulo.

Es necesario agregar algunas palabras acerca del liderazgo femenino en los pai-
ses en vias de desarrollo. En otra revisién de los paises en desarrollo (Plata, 2006)
los investigadores analizaron seis principales barreras al acceso de las mujeres a
cargos de liderazgo en varias naciones. Algunos obstdculos también se observan
en los paises desarrollados (por ejemplo, la discriminacién de género, la baja con-
flanza en si mismas de las mujeres o los conflictos trabajo-familia). Otros, sin
embargo, parecieran ser propios de las mujeres de los paises en desarrollo. Por
ejemplo, los antecedentes culturales, la baja participacién de las mujeres en la
educacién primaria, el predominio masculino en cargos docentes.

Asimismo, pareciera que las pocas mujeres que ocupan cargos de liderazgo en
los paises en desarrollo adoptan un estilo “androgénico”, es decir, una combina-
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cién de estilos de liderazgo “masculino” y “femenino” que deriva en gran medida
& y q &

de la fuerte hegemonia de los valores masculinos en estas naciones, asociada con

las tendencias y necesidades propias de las mujeres.

El contexto latinoamericano como un entorno especifico

Hasta ahora hemos analizado cémo “las influencias contextuales” explican el
desarrollo de la gestién educativa como campo de estudio anglo-norteamericano,
lo que me lleva a indagar en el contexto latinoamericano, como una parte diferen-
te de aquel en que surgié la gestién educativa. Por otra parte, el “contexto” tiene
una importancia clave en la construccién de la gestién educativa como campo de
estudio y, por consiguiente, es probable que determine, por lo menos en parte, el
contenido, los métodos y las fronteras de las producciones en el dmbito.

Aunque las diferencias entre las naciones (tamano de la poblacién, recursos
naturales, sensibilidades nacionales, composicién racial, entre otros) son mds
importantes que las similitudes y los contrastes a menudo son mds reveladores
que las comparaciones, la mayoria de los estados latinoamericanos tienen algunos
rasgos en comun que les confieren su cardcter distintivo (Blackmore, 1966). His-
toricamente, América Latina abarca a veinte reputblicas del hemisferio occidental
que antiguamente se encontraban bajo el dominio colonial de naciones latinas
de Europa occidental —Espana, Portugal y Francia. Las experiencias coloniales
semejantes legaron a estos paises una herencia europea, una lengua dominante
(el espanol), una religién comun (la catdlica romana), y problemas econémicos
similares. Del mismo modo, los afos de dictaduras militares se tradujeron en
periodos de inestabilidad politica.

Desde mediados de los anos setenta, la transicién desde regimenes militares
autoritarios hacia sistemas democriticos coincidié con el resurgimiento del mo-
vimiento feminista y un rdpido crecimiento de las organizaciones de mujeres po-
bres urbanas a través de América Latina (Andersen, 2010; Jaquette, 1991). Las
democracias latinoamericanas enfrentan desafios y oportunidades sin preceden-
tes. Politicos de todas las tendencias se han visto obligados a asumir la realidad del
multiculturalismo, la plurietnicidad y el multilingtiismo (Yashar, 2005).

Hay alrededor de 35 a 40 millones de indigenas en Latinoamérica, principal-
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mente concentrados en México, Perti, Bolivia, Guatemala, Ecuador y Chile. Los
grupos nativos o indigenas explotados, perseguidos o simplemente marginados
durante largos afos, han comenzado a organizarse y a alzar su voz dentro de su
pais y en la regién (Andersen, 2010). Esto ha tenido efectos en la estabilidad po-
litica, las tendencias a largo plazo en materia de inclusién politica y el desarrollo
econémico de la regién (Yashar, 2005).

Una de las caracteristicas mds destacadas de América Latina es el contraste
entre tradicién y modernidad. Por un lado, este continente se ha caracterizado
durante afos por regimenes militares y dictaduras, por el predominio de los va-
lores jerdrquicos sobre los igualitarios, los corporativistas sobre los pluralistas,
los religiosos sobre los seculares, y por una institucionalidad democratica débil
(Jaquette, 1991). Los regimenes militares, ademds de procurar mantenerse inde-
finidamente en el poder, hicieron un uso exhaustivo de la represién y del terror de
Estado para despolitizar a sus ciudadanos y silenciar la disidencia.

Por otra parte, la crisis politica del autoritarismo dio origen a movimientos
sociales y a demandas que exigfan una politica mds participativa (Jaquette, 1991).
Durante el tltimo tercio del siglo veinte, surgieron movimientos sociales sin pre-
cedentes en toda América Latina (Yashar, 2005). Representaban una nueva for-
ma de relacién entre la sociedad civil y el Estado; los movimientos populares se
constituyeron como “focos de resistencia” a la dominacién, como materia prima
politica desde la cual se podia construir una nueva sociedad antiautoritaria (Ja-
quette, ibid). Por ejemplo, desde la transicién a la democracia, muchos chilenos
han exigido al gobierno eliminar la desigualdad en el sistema educativo, ya que,
sostienen, esta es un legado de las reformas privatizadoras de la era de Pinochet
(Meyer, 2011).

De este modo, los pueblos rurales y urbanos de América Latina se estdn agru-
pando en organizaciones regionales y nacionales reclamando derechos que les han
sido negados como indigenas. Sin embargo, al interior de cada pais de la regién,
subsisten enormes desigualdades (Gwynne & Kay, 2004). Escobar (2010) nos
describe la situacién compleja que atraviesan las sociedades latinoamericanas:

Latinoamérica puede ser descrita como una encrucijada: una formacién regio-
nal donde las teorias criticas provenientes de muchos enfoques (desde la econo-
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mia politica marxista y el posestructuralismo hasta “el pensamiento descolonial”),
la multiplicidad histérica y los diferentes proyectos culturales y politicos encuen-
tran un espacio de convergencia. Se puede afirmar que la actual coyuntura estd
definida por dos procesos: la crisis del modelo neoliberal de las tres dltimas dé-
cadas y la crisis del proyecto de instaurar la modernidad en el continente a partir
de la conquista (p.3).

El liderazgo educativo en América Latina

A pesar de que la investigacion sobre el liderazgo escolar es exigua en Améri-

ca Latina (por lo menos en inglés), algunos estudios nos brindan informacién
acerca de las tareas, el perfil y el entorno laboral de los lideres educativos en el
continente. En términos generales, con la excepcién de Ceard, en Brasil, donde
no existe una definicién oficial del rol del director, la normativa oficial de cada
sistema educativo en Latinoamérica describe las principales tareas asignadas a los
lideres escolares.
La evidencia indica que, con escasas excepciones, los directores enfrentan una
multiplicidad de funciones, generalmente mds de veinte (Weinstein & Herndn-
dez, 2016). Por ejemplo, los directores brasilenos son responsables de gestionar
los recursos de la escuela y el desempefio escolar (Mariano et al., 2015) y los
directores mexicanos promueven la creacién de una identidad en el colectivo es-
colar (Torres-Arcadia et al., 2015). También son responsables de cumplir con las
demandas sociales del plan nacional de desarrollo y con los temas administrativos
de la secretaria de educacién publica (Torres-Arcadia et al., 2015).

El cargo de director suele ser un nombramiento politico relacionado con el
proceso electoral, mds que con las competencias (Mariano et al., 2015), y mu-
chas de sus obligaciones y conductas estdn determinadas por las fuerzas politicas.
Por ejemplo, el sindicato nacional de trabajadores de la educacién de México es
una fuerza politica que ejerce una influencia significativa en el sistema educativo.
Influye en el nombramiento de los directores a través de su participacién en
la comisién nacional mixta de estructura asi como en la intervencién y el
apoyo directo al docente, independientemente de su comportamiento, lo que
debilita la autoridad del director en la escuela (Torres-Arcadia et al., 2015).
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En otras palabras, en México es dificil ser nombrado director, promovido o
despedido, sin el consentimiento de un sindicato y las presiones de los sindi-
catos, supervisores, docentes y apoderados socavan la autoridad del director
(Garcia-Garduno et al., 2009). No ha de sorprendernos, pues, que la debili-
dad del director mexicano sea producto de que sus decisiones se negocian a
favor de los profesores u otros miembros mds que en beneficio del bienestar
de la escuela o sus alumnos.

Weinstein y Herndndez (2016), en cambio, hallaron que en pricticamente
todos los paises latinoamericanos (con la excepcién de Argentina), los siste-
mas escolares han renovado su proceso de reclutamiento para asegurar que
los directores cuenten con ciertas destrezas y que primen los criterios técnicos
sobre los politicos. Asi, en la mayoria de los sistemas, los candidatos a di-
rector deben presentar sus antecedentes profesionales y someterse a pruebas
estandarizadas u otras demostraciones de conocimientos y destrezas (como en
Perd, donde, después de pasar una prueba nacional de aptitud, los candidatos
deben “resolver” analiticamente un caso local problemadtico). Por otra parte, se
ha producido un giro hacia la constitucién de jurados o comités locales en el
proceso de seleccién para impedir que la toma de decisiones sea realizada por
una autoridad exclusiva.

En la mayoria de los sistemas educativos latinoamericanos no existe una ca-
pacitacién formal para directores y a los candidatos no se les exige una pre-
paracién formal para asumir el cargo. Por ende, la profesionalizacién de los
directores en Brasil sigue siendo deficiente (Mariano et al., 2015) y los direc-
tores mexicanos carecen de la preparacidn necesaria para realizar sus funciones
(Torres-Arcadia et al., 2015).

Del mismo modo, aunque en México ha habido un serio esfuerzo por parte
de los programas federales y estatales por brindarles a los directores capacita-
cién en el ejercicio de sus funciones, esta se basa fundamentalmente en enfo-
ques nomotéticos que utilizan principios y explicaciones generales en lugar de
estudios de caso, tutorfas y andlisis reflexivos (Garcia-Garduno et al., 2009).
Fraidenraich (2011) (citado en Mariano et al., 2015), hallé que el programa
de estudios de los cursos de capacitacién para los directores brasilefios, asf
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como la forma en que dichos estudios se realizan, no toman en cuenta las ne-
cesidades reales de las escuelas ni las destrezas requeridas para desempenar las
funciones de director.

Similarmente, la autonomia de los directores en las escuelas latinoamericanas
se ve mermada por las autoridades educativas locales, los distritos educativos o
el gobierno federal. Eso hace que los directores tiendan a no tener ningtin poder
de decisidn en la gestién de los recursos humanos, especialmente en aquello re-
ferido a la contratacién y despido de los profesores o a la fijacién de sus salarios.
Por ejemplo, es poco probable que un director brasilefio tenga autonomia para
contratar personal (Mariano et al., 2015) y su contraparte mexicano debe llenar
formularios y cuestionarios exigidos por las agencias federales y estatales (Garcia-
Garduno etal., 2009). Weinstein y Mufioz (2013) hallaron que los directores chi-
lenos suelen considerar que las dimensiones de la politica estudiantil y la mejora
del desempeno escolar son sus dreas prioritarias en materia de toma de decisiones,
en tanto que es poco probable que los administrativos deleguen decisiones que
tienen implicancias financieras para ellos.

De cierta manera, la politica educativa centralizada y las estructuras jerdrqui-
cas de los sistemas educativos en muchos paises latinoamericanos parecen haber
llevado a los rectores a adoptar funciones administrativas mds que docentes, las
que estdn bajo la estrecha supervisién de las autoridades educativas. En el andlisis
comparativo de Weinstein y Herndndez (2016), se hallé que, con la excepcién
de Chile y Argentina, por lo general la dimensién menos predominante en la
mayoria de los sistemas —como Ecuador, México, Pert y la Reptiblica Dominica-
na— es la funcién docente. De hecho, es poco probable que entre las principales
responsabilidades de los directores latinoamericanos se incluya el monitoreo en el
aula y la retroalimentacidn, la evaluacién del desempeno docente o una participa-
cién activa en la formacién profesional de los docentes. De este modo, segtin los
docentes, el 4dmbito en que los directores chilenos exhiben sus mejores pricticas
es en “fijar el rumbo de la escuela”. En tanto, el dmbito en que sus practicas son
mis débiles es la gestion docente (Weinstein & Mufioz, 2013).

Asimismo, a pesar de las politicas y los instrumentos de gestién existentes en
Brasil para fortalecer la gestion democrética de las escuelas a fin de involucrar a la

264



El surgimiento de la gestiéon educativa como campo de estudio en América Latina

comunidad escolar, es poco probable que funcionen en las escuelas locales (Mariano
etal.,, 2015), seguramente debido a normas locales y a disposiciones estructurales.

No obstante, hay que destacar que en investigaciones recientes se han obser-
vado algunos cambios en el liderazgo educativo latinoamericano. Informacién
recolectada por Anderson (2008) en 96 escuelas primarias en México, Brasil,
Argentina y Chile (directores, profesores, apoderados) demostré que tanto el
entorno comunitario como el rol docente del director, se asociaban con un
mejor desempefio estudiantil. Los altos puntajes en lenguaje y matemdticas por
ejemplo, se correlacionaban con una larga permanencia del director en el esta-
blecimiento, con su énfasis en la evaluacién estudiantil, la creacién de un mejor
entorno laboral para los docentes, y en el tiempo dedicado a promover eventos
comunitarios con una orientacién académica. Inversamente, la focalizacién del
director en la disciplina estudiantil se relacionaba negativamente con el desem-
peno de los alumnos.

En otro estudio realizado en México, se hallé que los directores mexicanos
efectivos tendfan a crear buenas relaciones interpersonales con los profesores y
los padres, a respaldar a los profesores, delegarles responsabilidades, promover la
participacién de los padres en los asuntos escolares y a actuar con frecuencia como

lider docente (Garcia-Garduno et al., 2009).

Hacia un campo de estudio latinoamericano

Para concluir este articulo, quisiera argumentar que los entornos culturales,
histdricos, sociales y organizacionales especificos en que viven y trabajan los direc-
tores latinoamericanos plantean cuatro desafios para los estudiosos de la gestién
educativa, cuya labor estd supeditada, en gran medida, a la generacién de una
base de conocimientos locales y no conocimientos fordneos.

* Primer desafio: La generacién de conocimientos aplicados latinoameri-
canos en gestién educativa

Los cambios en las condiciones econémicas y politicas en el mundo occidental
han incrementado sustancialmente los incentivos para que las universidades y las
disciplinas académicas generen conocimientos con valor comercial (Rynes, Bar-
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tunek & Daft, 2001). Este tipo de conocimiento se distingue del conocimiento
tedrico que se realiza en un contexto de aplicacion heterogéneo y mds socialmente
responsable y reflexivo (Gibbons et al., 1994). Los estudios de gestién han adop-
tado en forma gradual y sostenida diferentes formas de conocimiento aplicado
a medida que el trabajo del administrador se ha visto supeditado al tiempo, los
acontecimientos y los contextos (Squires, 2001). Estas nuevas tendencias abren
las puertas para que los investigadores latinoamericanos en gestién educativa ge-
neren conocimientos aplicados, contextualizados y conectados con su propia cul-
tura y sociedad.

Creo que para ser pertinente, la investigacion latinoamericana en gestion edu-
cativa debe asumir una mayor responsabilidad y compromiso con el desempeno
escolar y los temas de politica de América Latina. Siguiendo a Boyer (1982), los
investigadores latinoamericanos en gestién educativa debieran generar una base de
conocimientos util para las escuelas, los docentes y otros actores latinoamericanos
del sistema educativo local. Por ejemplo, entre otras cosas, pueden generar conoci-
mientos sobre cémo construir los componentes practicos de una “mejora escolar”
en los paises y comunidades de América Latina o sobre los mecanismos tradicio-
nales y modernos para promover el acceso de las mujeres a cargos de liderazgo.
Asimismo, generar conocimiento sobre las formas en que los lideres escolares de
América Latina pueden combinar tradicién y modernidad para mejorar la ense-
fianza y los aprendizajes; sobre los efectos de las dictaduras en el establecimiento y
la institucionalizacién del liderazgo educativo; y sobre las estrategias para promover
la participacién de los padres de comunidades indigenas y grupos sociales desfavo-
recidos en los eventos escolares (por ejemplo, en las ceremonias, los dias abiertos).

En otras palabras, los investigadores en gestién educativa que viven y trabajan
en América Latina debieran desarrollar programas de investigacién y una base de
conocimientos que sean compatibles con lo que se respeta y considera “efectivo”
en la cultura y la tradicién latinoamericanas. También, debieran rechazar las ideo-
logias fordneas y las soluciones importadas para los problemas en gestién educativa
y brindar los fundamentos para una base de conocimientos en gestion educativa
enraizada en las narrativas histéricas locales y en los contextos sociales. Por ejemplo,
estd ampliamente aceptado que el liderazgo educativo en América Latina estd en
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gran medida influenciado por fuerzas politicas en relacién al reclutamiento, el ren-
dimiento y la autoridad (Garcia-Garduno et al., 2009; Mariano et al., 2015). Bajo
estas circunstancias, los intentos por garantizar un proceso de reclutamiento racio-
nal en base a las destrezas y competencias de los candidatos a director, informados
por Weinstein y Herndndez (2016), nos invitan a reflexionar acerca de las capacida-
des del director para desempefarse en forma efectiva en caso de ser seleccionado en
contra de los intereses de un sindicato o de un grupo politico, debido al contexto
fuertemente politizado en que operan los directores latinoamericanos.

Los investigadores en gestién educativa de América Latina tendrdn que abor-
dar estos y otros problemas relacionados, independientemente de su “populari-
dad” en la literatura anglo-norteamericana sobre liderazgo educativo.

Con ello no estoy afirmando que los investigadores en gestién educativa lati-
noamericanos deban abstenerse de importar ideas y conocimientos generados en
otros lugares del mundo; empero, deben ser cuidadosos al adoptar conocimientos
avanzados que se basan en problemas y temdticas de otras sociedades. No deben
aceptar de forma tdcita y ciega normas y privilegios angléfonos, como sugieren
Bush y Moloi (2008). Por ejemplo, la falta de autonomia en las sociedades tradi-
cionales no constituye necesariamente una desventaja (Oplatka, 2004), aunque
muchos modelos actuales de liderazgo recomiendan brindarles a los profesores
una gran autonomia profesional. Después de todo, es mds probable que los do-
centes de cualquier parte del mundo valoren la investigacién si pueden interpre-
tar los hallazgos en el contexto de su propia situacién (Everton, Galton & Pell,
2002). A este respecto, los lideres escolares no constituyen una excepcion.

* Segundo desafio: Mejorar la gestién educativa en Latinoamérica

El segundo desafio se desprende del anterior y se refiere a la responsabilidad
de los investigadores latinoamericanos en gestién educativa respecto a desarrollar
modelos y programas de investigacién dirigidos a mejorar los aspectos pricti-
cos de la gestion educativa y el liderazgo escolar en América Latina, un desafio
que es consistente con los objetivos de la investigacién en educacién (Everton
etal., 2002). Sin embargo, ya que el rol de los investigadores en el mundo entero
consiste en exigir evidencia y no informacién anecdética como respuesta a sus
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preguntas, en generar nuevos conocimientos a partir de la investigacién y en
formular nuevas teorfas (Humes & Bryce, 2001), la mejora de la gestién edu-
cativa latinoamericana supone encontrar mecanismos basados en experiencias
locales.

Por ejemplo, serfa conveniente que los académicos de la gestion educativa en
Latinoamérica reflexionaran acerca de la relevancia del “liderazgo docente” en la
mejora del liderazgo escolar en las sociedades latinoamericanas, ya que dicho mo-
delo estd ausente entre los directores de esta region (Anderson, 2008). Después
de todo, muchos lideres latinoamericanos estén sobre todo preocupados de los
asuntos administrativos mientras que los supervisores se encargan de los proble-
mas docentes (Weinstein & Herndndez, 2016). Esto me lleva a pensar que el rol
de los investigadores en gestién educativa de Latinoamérica consiste, entre otros,
en brindarles a los lideres escolares de la region estrategias practicas para realizar
estas y otras funciones relacionadas en forma efectiva y profunda.

* Tercer desafio: Explorar nuevos 4mbitos de estudio en educacién

Uno de los objetivos fundamentales de todo campo de estudio es con-
tribuir a un mayor entendimiento y comprension de diferentes aspectos de
nuestra experiencia del mundo (Bridges, 20006). Los investigadores en ges-
tién educativa de Latinoamérica deben explorar nuevos dmbitos de la gestién
administrativa y del liderazgo que atin no hayan sido descubiertos por la
literatura anglo-norteamericana, ya sea por falta de interés de los académicos
occidentales o simplemente porque dichos dmbitos son propios de las so-
ciedades latinoamericanas. Una nueva perspectiva latinoamericana desde la
cual explorar campos inexplorados de la gestién administrativa y el liderazgo
puede fortalecer nuestra comprensién de la espiritualidad y el liderazgo, de las
consecuencias positivas de la “centralidad” y de la forma efectiva de abarcar
las expectativas tradicionales y modernas.

Dadas las enormes desigualdades existentes en América Latina (Gwynne &
Kay, 2004) y la irrupcién de varios movimientos sociales después del colapso de
los regimenes militares, los investigadores latinoamericanos en gestién adminis-
trativa pueden enriquecer nuestra comprension del liderazgo en pos de la justicia
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social desde una perspectiva histérica y social, propia de América Latina. Igual-
mente, pueden también contribuir a esclarecer los efectos de los movimientos
sociales en el liderazgo educativo, en general, y en su compromiso con la equidad,
igualdad y justicia, en particular. Pueden estudiar las diferentes formas en que
determinados factores contextuales tienen mayores probabilidades de promover
o frenar las reformas en aras de la justicia social en las escuelas latinoamericanas.
Estos no son sino algunos ejemplos de dreas inexploradas que debieran ser exami-
nadas por los investigadores latinoamericanos.

* Cuarto desafio: La promocién de debates criticos en gestién administrativa

Los integrantes del dmbito académico existen como fruto de la disposicién
de las personas para idear, explorar y criticar nuevos conceptos, técnicas o re-
presentaciones, y argumentos (Bridges, 2006; Oplatka, 2010). El rol de los aca-
démicos consiste en formular preguntas complejas y la gestién administrativa
no constituye una excepcion. Segtin Bassey (1999, p.39) la gestién educativa
es “una indagacidn critica orientada a documentar las resoluciones y decisiones
para mejorar las acciones educativas”. Por una parte, los académicos latinoa-
mericanos en gestién educativa tienen que generar estudios criticos sobre las
expectativas normativas de los directores que se basan exclusivamente en no-
ciones europeas y estudios criticos sobre las formas tradicionales de liderazgo
educativo prevalecientes en muchos sistemas educativos y que obstaculizan la
mejora escolar y la efectividad (por ejemplo, el nepotismo, la corrupcidn, las
consideraciones politicas).

Se requiere, en suma, que los investigadores latinoamericanos en gestién edu-
cativa vuelvan a explorar y a cuestionar la epistemologia y metodologia de las
teorfas y conceptos en gestion y en liderazgo educativo importadas a América
Latina desde otros paises. También se requiere que puedan brindarles a los disena-
dores de las politicas locales nuevos conocimientos acerca de la funcién directiva
en América Latina y las influencias culturales y sociales locales en esta funcidn.
De no ser asi, es probable que los disefiadores de las politicas adopten reformas
importadas, sin tomar en cuenta las influencias de los contextos locales en la ido-
neidad e implementacién exitosa de dichas reformas.
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Comentarios finales

Responder a estos desafios puede constituir un doble aporte. En primer lugar,
puede contribuir a que surja una comunidad latinoamericana de académicos en
gestién educativa, la que, como cualquier comunidad académica (McCulloch,
2002), comparta un dmbito de indagacién intelectual, una herencia, una tra-
dicién, un lenguaje especializado o discurso. Lo anterior puede generar una in-
fraestructura de libros y articulos y un sistema de comunicacién esencialmente
latinoamericanos.

Personalmente, espero ver cada vez mds investigadores latinoamericanos en
gestién educativa que publiquen sus trabajos empiricos y académicos en inglés
para que sean accesibles a quienes no dominan el espafol o el portugués.

Segundo, si bien la mayoria de los paises latinoamericanos carecen de procesos
formales para formar lideres escolares (por ejemplo, Mariano et al., 2015), las in-
vestigaciones actuales sobre preparacién y formacion en liderazgo escolar han sido
por lo general importadas de las naciones anglo-norteamericanas. Por desgracia,
como analizamos en las pdginas anteriores, estos estudios no se focalizan en los
problemas latinoamericanos ya que estdn profundamente enraizados en la cultura
y la sociedad anglo-norteamericana. Ignoran, por ejemplo, las formas autéctonas
de liderazgo, las malas condiciones laborales en muchas escuelas y la centraliza-
cién imperante en la mayoria de los sistemas educativos latinoamericanos.

De este modo, el desarrollo de la investigacién académica latinoamericana en
gestién administrativa puede contribuir a la creacién de programas de formacién
en liderazgo mds orientados al liderazgo educativo en las sociedades latinoame-
ricanas. Por ejemplo, dichos programas podrian focalizarse en los problemas de
liderazgo propios de sociedades tradicionales dominadas por varones, en el empo-
deramiento de los estudiantes para impedir las altas tasas de desercién estudiantil,
en las politicas escolares en comunidades autdéctonas y rurales, y en problemas
similares. Los futuros lideres escolares latinoamericanos deberdn proponer una
nueva modalidad de liderazgo educativo en que su labor esté enraizada en la
herencia social y cultural latinoamericana y que, a su vez, los prepare a compren-
der y a cumplir con sus responsabilidades en el dmbito educativo local, y no en
dmbitos presuntamente “universales”.
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281



Liderazgo educativo en la escuela. Nueve miradas

nal como una préctica distribuida. Entre sus proyectos recientes destacan estudios sobre
las relaciones entre la infraestructura organizacional y la bisqueda de asesorfa pedagégica
en las escuelas y la socializacién de nuevos directores de escuela. Es autor de numerosas
publicaciones entre las que destacan libros, tales como Standards Deviation: How Local
Schools Misunderstand Policy (2004), Distributed Leadership (2006), Distributed Leaders-
hip in Practice (Teachers College Press, 2011) Diagnosis and Design for School Improvement
(2011) entre otras publicaciones. En 2013 fue distinguido con la beca de investigacién

Ver Steeg en la Universidad Northwestern.

JINGPING SUN es académica del Departamento de Liderazgo Educativo, Estudios Po-
liticos y Tecnolégicos en la Escuela de Educacidn, de la Universidad de Alabama, EE.UU,
como profesora adjunta, obtuvo su doctorado en el Instituto Ontario de Ciencias de la
Educacién, de la Universidad de Toronto. Su investigacién actual se centra en el liderazgo
educativo, la evaluacién y la mejora de politicas, la toma de decisiones basada en datos y la
sintesis investigativa. Antes de incorporarse como docente en la Universidad de Alabama,
trabaj6 en el Ministerio de Educacién de Ontario, en Canad4. Su experiencia en materia
de politicas a nivel provincial estd principalmente referida al desarrollo a gran escala de las
escuelas y de los lideres distritales. Sus estudios pueden consultarse en prestigiosas revistas

académicas sobre liderazgo educativo, tales como Educational Administration Quarterly.

JOSE WEINSTEIN es sociélogo de la Universidad de Chile y Doctor en Sociologia de
la Universidad Catdlica de Lovaina (Bélgica). Actualmente es Profesor Titular de la Uni-
versidad Diego Portales y dirige el Centro de Desarrollo del Liderazgo Educativo. Ejercié
como Subsecretario de Educacién y Ministro de Cultura en el Gobierno del Presidente
Ricardo Lagos (2000-2006). Ha trabajado en diferentes instituciones nacionales vincula-
das a la educacién. También ha trabajado como consultor en instituciones internacionales
como OECD, UNESCO, CEPAL y otras. Entre el 2012 y el 2015 fue miembro del Con-
sejo Nacional de Educacién. Cuenta con més de 50 publicaciones en libros y revistas en
las temdticas de educacidn, juventud, cultura y pobreza. En la actualidad trabaja en temas

de liderazgo educativo, mejora escolar y politicas docentes.

282






ISBN 978-956-314-385-0

9ll78956311143775

3

El libro “Liderazgo Educativo en las escuelas: nueve miradas” constituye un acercamiento
a los debates que atraviesan el tema del liderazgo educativo hoy en el mundo. Es el
producto de la reunién de articulos originales de once autores provenientes de distintos
lugares del planeta, que han reflexionado sobre las caracteristicas del liderazgo educativo
en las escuelas. Aspiramos a que un lector interesado en esta problematica —en la que
la literatura en castellano suele ser escasa— pueda recorrer comprehensivamente algunos
de sus principales puntos de referencia y entender su densidad intelectual. Demas esta
decir que vemos esta creciente complejidad como una riqueza. De ahi que las nueve
aproximaciones que se presentan en este texto permiten iluminar dmbitos del fenémeno
del liderazgo que, de lo contrario, quedarian relegados a la penumbra y el silencio.
Este libro es el primero de una serie sobre liderazgo educativo que publicara el Centro de
Desarrollo del Liderazgo Educativo (CEDLE) en los préximos cuatro afios. Esperamos muy
sinceramente que este libro sea de utilidad para los directivos escolares, asi como para los
programas formativos en liderazgo educativo que hoy se dictan en Chile y en América Latina.
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