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LA RELEVANCIA DEL LIDERAZGO PEDAGOGICO PARA
LA MEJORA Y LA CALIDAD DE LA EDUCACION.

The relevance of pedagogical leadeship for improvement and
quality of education.

Marina Garcia-Garnica
Emailmgarnica@ugr.es
Universidad de Granada

Resumen

A lo largo de este trabajo se lleva a cabo una revision teérica de la investigacion sobre el liderazgo en el
ambito educativo, estudiando la perspectiva de diferentes autores que trabajan esta tematica en el
panorama internacional y nacional, con el objetivo de conocer el estado de la cuestion.

Se comienza el articulo con un andlisis profundo del término “liderazgo”, tratando de acotarlo
semanticamente, abordando su evolucion en el tiempo y diferenciandolo de otros conceptos con los que
habitualmente es confundido. Se da un paso mas al focalizar el liderazgo en el &mbito escolar,
enfatizando en la relevancia del “liderazgo pedagdgico” y en el papel clave que tiene su desarrollo por
parte de la direccion para que las escuelas sean eficaces y alcancen aprendizajes de calidad. Se hace un
breve inciso en la situacién de la direccion en Espafia y las dificultades que afronta para desempefiar
practicas eficaces de liderazgo pedag6gico. Este analisis se cierra con una reflexion en la que se recoge
el tipo de tipo de liderazgo por el que se aboga, en base a las evidencias cientificas, considerando que es
el mas adecuado para garantizar la eficacia de los centros educativos.

Palabras clave: liderazgo, liderazgo pedagogico, direccién escolar, mejora escolar.

Marina Garcia-Garnica
Emailmgarnica@ugr.es
Universidad de Granada

Abstract

Throughout this work it is carried out a theoretical review of research on leadership in education,
studying the perspective of different authors working this issue in the international and national scene, in
order to know the status of the question.

The article begins with a thorough analysis of the term "leadership", trying to pin it down semantically,
addressing their evolution in time and differentiating it from other concepts that usually is confused. It
goes a step further by focusing on leadership at the school level, emphasizing the importance of
"educational leadership" and the key role of development by management for schools to be effective and
achieve quality learning. a short paragraph is made in the situation of leadership in Spain and the
difficulties faced to perform effective instructional leadership practices. This analysis concludes with a
reflection on the type of type of leadership that is advocated, based on scientific evidence, considering
that is best suited to ensure the effectiveness of schools is collected.

Key words: leadership, pedagogical leadership, school management, educational improvement.
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1 El concepto de liderazgo
1.1 Del liderazgo transaccional al tfransformacional

Al hablar de liderazgo es fundamental delimitarlo conceptualmente. Este
término es empleado con mucha frecuencia en la actualidad, y no sélo en
conversaciones formales sino también en el dmbito de lo cofidiano; sin
embargo, definirlo no resulta una tarea sencilla, pues es un término complejo,
amplio y dificil de concretar desde un punto de vista semdadntico.

Sin lugar a dudas, el liderazgo es un concepto dindmico cuyo significado ha
variado en los diferentes momentos histéricos y sociales, asi como con las
distintas teorias de investigacion desde las que ha sido abordado. Ha pasado
de ser considerado un conjunto de rasgos de la personalidad innatos (Adams
y Joder, 1985; Fiedler, Earl y McGrine, 1992) o una conducta (House, 1971), a
ser un patron de comportamiento adaptado a las caracteristicas del entorno
(Fiedler y Chemers, 1985).

Todas estas concepciones son propias de una etapa de investigacion en la
que han prevalecido las teorias de rasgos, conductual y situacional (Coronel,
1996; Murillo, Barrio y Pérez-Albo, 1999; Murillo, 2006), y a las que hemos
denominado “liderazgo fradicional”.

Esta primera etapa de la investigacion, nos acerca a una concepcion del
término bastante estdtica, unidireccional, jerdrquica e individualista, que se
conoce como liderazgo transaccional; en el que la persona que ocupa un
cargo y posee el poder formal en la organizacion (lider) ejerce una influencia
sobre un conjunto de sujetos (subordinados) para que actien en una
direccion determinada.

Como afirma Watkins (1989), en esta vision tradicional del liderazgo prima el
funcionalismo: el lider dirige a una masa andnima de seguidores o
subordinados que acatan sin cuestionamientos sus decisiones. Los lideres
operan, por tanto, de forma autoritaria, desarrollando relaciones desiguales
de poder denfro de la organizaciéon, determinando los resultados de la
misma y el comportamiento de sus miembros.

Este enfoque positivista y funcionalista parece tener su origen en el dmbito
administrativo, y otorga un papel esencial al lider, relaciondndolo de manera
ineludible con los cargos administrativos de la organizacion (la direccion) y
con el poder. Son muchos los autores que han asumido el liderazgo como
una relacion de poder (Fiedler, 1972), o lo que es 1o mismo, como un proceso
de influencia en el que el poder que posee el lider es el potencial que le
permite inducir a sus seguidores (Hersey, Blanchard y Natemeyer, 1979).

Es un periodo en el que la investigacion ha considerado el liderazgo vy el
poder como fendmenos inseparables. En este sentido, el lider no puede influir
en ofros si no emplea su poder, con independencia de donde provenga.
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Distintos autores han estudiado la relacion entre estos términos, identificando
diferentes bases de poder de influencia en la conducta de los otros.

Hersey et al. (1979) establecieron una clasificacion de distintos tipos de
poder, concluyendo que el uso de uno u ofro varia en funcion de la
sifuacion, concretamente de la madurez del individuo o del grupo:

e Poder coercitivo: basado en el miedo al castigo inducido por la no
realizacion de una tarea.

e Poder de conexion: basado en las relaciones del lider con personas
poderosas e influyentes.

e Poder experto: apoyado en la posesidon de habilidades, conocimientos y
experiencias que facilitan el frabajo a los demdads.

e Poder de informacion: posesion o acceso a informacion muy valorada por
los otros.

e Poder legitimo: que se desprende la ocupacidon de un cargo o posicion.

e Poder de referencia: basado en la posesion de cualidades que los demds
admiran y con los que se sienten identificados.

e Poder de recompensa: capacidad para otorgar recompensas, tales
como: premios, reconocimientos, aumento de salario...

Watkins (1989) realiza una importante critica a esta tendencia a efiquetar las
relaciones de poder como liderazgo, asumiéndola simplista, superficial e
insuficiente en el contexto actual.

Muth (1987) citado por Coronel (1996) analizé las definiciones de liderazgo,
qgue aparecian en diversos estudios publicados entre la década de los
setenta y los ochenta, extrayendo entre ofras las conclusiones siguientes:

e Las definiciones cuando aparecen son generalmente confusas vy
contradictorias.

e Muestran una correspondencia directa entre la posicion ocupada y el
liderazgo.

e Asocian el liderazgo a términos como gestion, autoridad y poder.

e Toman como centro de interés a los directores de las organizaciones,
asumiendo que son ellos quienes encarnan y desarrollan el liderazgo.

Estas definiciones, entienden el liderazgo como ejercicio de influencia por el
que se moviliza a un grupo hacia la consecucién de las metas que definen el
contexto de la organizacion.

“El liderazgo es esencialmente una relacion de poder e influencia”
(Fiedler, 1972: 454).

“El liderazgo es normalmente definido como el proceso de influir en las
actividades de un individuo o grupo en los esfuerzos hacia la consecucion
de los objetivos” (Hersey et al., 1979: 418).

“El liderazgo es la capacidad de influir en la percepcion de los seguidores
y motivarlos hacia el cumplimiento de las metas” (House, 1971: 123).
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Aungue esta concepcion sigue vigente a dia de hoy, en las Ultimas décadas
ha surgido otra alternativa, que mantiene el significado inicial de proceso de
influencia pero con la aportacién de nuevos matices: es una influencia con o
entre y no sobre alguien. Esta es una vision mds dindmica y multidisciplinar,
que integra un proceso simbdlico o cultural: generar una identidad
organizativa y promoverla enfre los miembros del cenfro para que se
comprometan con ella y la asuman como propia.

Las investigaciones mds actuales han puesto un nuevo acento al concepto
de liderazgo, que deja de estar ligado infrinsecamente a factores como el
poder formal o el cargo. Se frata de un liderazgo que abandona su cardcter
técnico de gestion y se aproxima a lo simbdlico y lo cultural, e incluso a lo
etico (Coronel, 19946).

Watkins, ya en 1989, se manifiesta en esta direccion, afimando que el
liderazgo debe entenderse como un proceso, un flujo continuo, que emana
de las relaciones interpersonales y que no puede permanecer bajo el control
de un Unico sujeto. Efectivamente, en la escuela contempordnea, al igual
que en el resto de organizaciones, la creciente participacion de todos los
miembros de la organizacion (la comunidad escolar) en el funcionamiento
de la misma y en la toma de decisiones, obliga a una redistribucion del
poder en un plano de igualdad (Slater, 2008; Harris y Jones, 2011).

Nos abrimos paso hacia un nuevo tipo de liderazgo “transformacional”, que
pretende empoderar a la comunidad escolar; en el que la funcion del lider
es la de facilitar la participacion e implicacion de todos los integrantes de la
organizacion en los procesos de toma de decisiones, y allanar el camino
para que ofros emerjon como lideres dentro de este entorno de
colaboracion y consenso (Hargreaves y Fink, 2004).

Este nuevo liderazgo entrana también un componente ético, una visidon
social, que lo empuja hacia el cambio y la mejora, convirtiendolo en una
practica social transformadora (Watkins, 1989; Coronel, 1996; Foster, 1998). Es
un liderazgo que trabaja por y para la justicia social (Murillo y Herndndez,
2014), es decir, que promueve un modelo de escuela comprensivo, que crea
oportunidades y abre puertas a la poblaciéon mdas desfavorecida, rechaza las
desigualdades y fomenta el desarrollo de una sociedad mds justa (Obiakor y
Algozzine, 2011; Obiakor, 2014), comprometiéndose por alcanzar los niveles
educativos mds altos para la diversidad de alumnos a los que afiende
(Theoharis, 2010).

En consecuencia, la funcién del lider de hoy es muy distinta a la de hace
algunas décadas. Consiste en proporcionar a la organizacion y a sus
miembros una vision, en articular todos los procesos en torno a la misma y en
vigilar al grupo, sus relaciones y su dindmica de trabajo. Puede decirse que
es un facilitador, preocupado no por la resolucion de problemas sino por
como resuelve el grupo las dificultades que se le presentan. Por tanto, el tipo
de lider que las organizaciones demandan en la actualidad es aquél que
tiene conocimientos y experiencias en dindmica de grupo, que posee
cualidades de conduccion de grupos e implicacion y motivacion de
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personas, y que es capaz de afrontar situaciones de estrés, cambio vy
conflicto con facilidad. En este sentido el liderazgo debe reorientarse hacia
los siguientes principios (Alvarez, 1998):

e Subsariedad: delegar responsabilidades en los colaboradores en base a su
capacidad y competencia.

e Prestigio: proporcionado por la pericia, el conocimiento, la competencia...
gue son en el fondo la base del éxito y los buenos resultados.

e Cambio: moftivar a los miembros de la organizacion para que se adapten
a los cambios exigidos por los nuevos tiempos.

e Colaboraciéon: distribucidon del liderazgo entre los colaboradores
facilitando su crecimiento personal y profesional.

En definitiva, el lider del futuro serd aquél capaz de crear unos valores y una
cultura sostenida por todos estos principios.

1.2 Diferenciacion conceptual: liderazgo versus autoridad, gestion vy
direccion

Como ya se ha enunciado, de forma fradicional, el liderazgo se ha vinculado
a ofros términos como administracion, gestion, autoridad, poder formal,
posicion o cargo, propios de la direccidon, con los que en muchas ocasiones
se ha confundido. Matizar su significado requiere también dejar clara la
diferencia que existe entre ellos.

Lopez Yanez, Sanchez, Murillo, Lavié y Altopiedi (2003) plantean una primera
distincion entre los conceptos liderazgo, autoridad y gestion, que aunque
frecuentemente se emplean como sindnimos, tienen matices que permiten
diferenciarlos.

e Liderazgo: proceso de influencia que se ejerce a través de un poder
informal y no legitimo.

e Autoridad: capacidad de ejercer influencia a fravés de procesos formales
y de modo legitimo. Requiere el reconocimiento oficial de los miembros de
la organizacién; es un poder posicional que se confiere en base al cargo
ocupado en la estructura de Ia organizacion.

e Gestion: es la coordinacion de recursos materiales y humanos para el
desarrollo de las actividades organizativas. Requiere una posicion formal
desde la que operar.

LIDERAZGO AUTORIDAD GESTION
Proceso de influencia Proceso de influencia Coordinar recursos
Poder informal Poder formal Poder formal
No hay reconocimiento por | Reconocimiento de la | Reconocimiento de la
parte de la organizacién organizacidn explicito y oficial | organizacién explicito y oficial
No procede de un cargo Tiene base posicional Tiene base posicional

Tabla 1. Diferencias clave entre los conceptos “liderazgo, autoridad y gestion”.
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Quizds, la mayor confusidn se produzca entre los términos “autoridad” vy
“liderazgo”, puesto que ambos se refieren a la capacidad de influir en el
pensamiento y la actuacion de los demds en un sentido determinado. Sin
embargo, la diferencia entre ellos es muy sencilla: en el primero, la influencia
es ejercida desde un cargo oficial y reconocido, que otorga un cierto poder
posicional respecto al resto de miembros de la organizacion; y en el
segundo, la influencia se genera a través de los vinculos sociales y las
competencias que posee el sujeto. Tal vez lo mds acertado, para no inducir
error, sea hablar de autoridad formal e informal en vez de autoridad a secas,
pues algunos autores emplean el término “autoridad informal” para referirse
al liderazgo.

En cuanto al “poder”, ya se ha anticipado que la relacidon entre estos
términos es muy anfigua, propia de una concepcion tradicional y
transaccional del liderazgo. Sin embargo, mantener este vinculo, a dia de
hoy, es bastante reduccionista y superficial.

De ofra parte, segun el contexto es posible confundir el liderazgo con la
administracion y la gestion, es decir, con la direccion en su faceta cldsica. Se
compara el liderazgo con una gestion eficaz y con el cargo o posicion
ocupado en la organizacion. Este error es frecuente no solo en el dmbito
empresarial, sino también en el escolar y sobre todo en la bibliografia
anglosajona, donde el término “leader” es utilizado a menudo para designar
a la persona que dirige una organizacion.

Por tanto, aunque se empleen como tal, liderazgo y direccidn no son
sindbnimos y existen diferencias semdnticas entre ellos. Como afirman Pont,
Nusche y Moorman (2009), mientras el liderazgo implica conducir las
organizaciones moldeando las actitudes y comportamientos de ofras
personas, la administracion y la gestiéon se centra mdas en el mantenimiento
de las operaciones actuales, en conducir el centro para que funcione
adecuadamente.

En este mismo sentido se pronuncia Alvarez (1998) al afirmar que mientras el
lider afronta el cambio, el director se encarga de la complejidad de la
gestion. Asi, cuando el primero fransmite una vision de futuro, idea
estrategias, fomenta el compromiso de los miembros de la organizacion y los
estimula frente a los obstdculos, el segundo establece objetivos, facilita
recursos, organiza, delega, supervisa y resuelve problemas.

Nada mejor para comprender esta diferencia que recurrir a la metafora de
Gorrochotegui (1997), en la que se compara la escuela con un avién en el
que el director es quien conduce vy el lider es el que determina hacia déonde
ir, dando seguridad a los pasajeros.

Debido a la influencia del dmbito empresarial, se ha producido un vinculo
enfre el liderazgo y la direccion o aquellas personas que ocupan una
posicidon o cargo de importancia dotado de un poder formal. Se ha dado
por hecho que estos sujetos son lideres o mdas bien que tienen la capacidad
de actuar como tales debido a esta situacion de poder.
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Es fundamental desmentir esta falacia, pues el liderazgo es la influencia que
ejerce un sujeto “el lider” desarrollando un poder que no proviene de la
posicion o cargo que ocupa, sino de los vinculos sociales que posee, de sus
destrezas y caracteristicas personales y por supuesto, del contexto y su
capacidad para adaptarse al mismo.

Distintos autores coinciden en esta apreciacion acerca del liderazgo escolar.
Asi, por ejemplo, Gonzdlez Gonzdlez (2011) establece que el liderazgo es el
ejercicio de influencia sobre las creencias, valores y acciones de los otros
denfro de la organizacion educativa; teniendo en cuenta que no es
exclusivo del director y del poder formal que posee en la organizacion. Por
otra parte, Lopez Yanez et al. (2003) relacionan el liderazgo con procesos de
influencia en los que el poder se ejercita de manera informal; el lider
despliega su poder sin necesidad de recibir el reconocimiento explicito de la
organizacion y sin una base posicional.

Puede decirse entonces que cuando el lider se relaciona con ofros miembros
de la escuela pone en marcha una serie de estrategias para movilizar sus
pensamientos y acciones en una direccion determinada, hacia unas metas
concretas relacionadas con la mejora escolar.

De este razonamiento se deriva la explicacion de por qué direccion y
liderazgo no pueden equipararse. Cualquier director, con independencia de
sus caracteristicas y capacidades personales, podrd ejercer todas aquellas
labores que estan asociadas a su cargo; pero, solo ejercerdn el liderazgo
aquellos sujetos que posean las competencias necesarias para influir en los
demds, sin necesidad de ocupar puestos relevantes denfro de la
organizacion. Por tanto, no son conceptos equivalentes y ni si quiera tienen
por qué aparecer de forma conjunta en un mismo individuo.

Estos términos aunque diferentes no son excluyentes. Como dice Alvarez
(1998), es posible encontrar a directores que con el fiempo han desarrollado
capacidades de liderazgo o que han llegado a ocupar este cargo en la
organizacion precisamente por sus dotes de lider. Aunque lo mdas frecuente
es que cuando una persona accede al cargo de director se centre en tareas
técnicas encaminadas a que la organizacion funcione adecuadamente, vy
que con el paso del tiempo y la experiencia comience a desarrollar
habilidades de liderazgo, que le permitan competir con los lideres que se
mueven en el plano informal de la organizacion.

De lo que no hay duda es que, en los centros educativos, la direccidn se
encuentra en una posicidon singular para asegurar los vinculos necesarios
enfre todos los factores relevantes del centro educativo y desarrollar el
liderazgo (Day y Sammons, 2013).

2 El liderazgo en el dmbito escolar: el liderazgo pedagoégico

Uno de los factores que contribuyen a explicar el éxito de las escuelas es el
liderazgo pedagdgico o instruccional. Este concepto surge en Estados Unidos
en la décadas de los setenta y ochenta del siglo pasado, y focalizado en la
figura del director supone centrarse en las labores educativas, es decir en los

10



A

Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

procesos de ensenanza-aprendizaje. Asi, Lopez Yanez et al. (2003) afirman
que consiste en dirigir la atenciéon hacia todas aquellas acciones del
profesorado que afectan directamente al aprendizaje de los alumnos, tales
como: animar y supervisar el trabajo en las aulas, promover el desarrollo y la
formacion docente o facilitar una clima de frabajo cooperativo.

A esta importancia que se concede a la faceta educativa de la direccién es
a lo que se denomina a nivel internacional “liderazgo pedagdgico”.
Defiende la idea de que mejorar los procesos de ensenanza-aprendizaje
debe ser la labor prioritaria de la direcciéon, hasta el punto de que el resto de
funciones queden doblegadas al logro de este objetivo (Gonzdlez Gonzdlez,
2011).

“La funcion del liderazgo instructivo viene a redefinir de algun modo el
papel del director y su relacidn con aquellos apartados de cardcter
pedagdogico que, en tanto lider formal de la escuela debe llevar a cabo,
al menos con la misma intensidad y dedicacion que desarrolla la vertiente
técnica y administrativa” (Coronel, 1996: 165).

Como dice Alvarez (1998), el proceso educativo y el alumno deben ser el
nucleo del liderazgo en un cenfro que frabaja por la calidad. En esta
sifuacidon solo queda un camino para direccidon: priorizar sus tareas y
funciones teniendo en cuenta la visidon y metas de la escuela.

Pero las concepciones de liderazgo pedagdgico son muy variadas: desde
intferpretaciones mdas estrechas que reducen la labor pedagdgica a la
revision de los resultados de los alumnos y el progreso de la escuelq,
poniendo el énfasis en la tarea evaluadora y dejando la ensenanza en
manos del profesorado; hasta ofras interpretaciones mas amplias que
consideran que la labor pedagdgica no se reduce a los procesos de
ensenanza-aprendizaje sino que envuelve todas aquellas acciones que
apoyen la mejora de 10s mismos.

En cualquier caso, el desempeno de este tipo de liderazgo requiere de una
serie de cuadlidades y capacidades relacionadas con la comunicacion, el
trabajo en equipo, la adaptacion al cambio, la toma de decisiones, la
gestion de conflictos, la innovacion, el control emocional, la tolerancia, la
equidad, la autoridad serena, la flexibilidad ideoldgica, la vision prospectiva,
la responsabilidad por los compromisos y la autocritica (Castro et al., 2011).

Hay que reconocer que esta tendencia tiene un gran acierto al convertir o
pedagdgico en el centro de la labor directiva. Y es que en cualquier
organizacion los directores deben centrar todos sus esfuerzos o gran parte de
ellos en reconducir la actividad hacia el logro de los objetivos de Ia misma.
En el caso de los centros educativos la meta no puede ser ofra que optimizar
los procesos de ensenanza y alcanzar aprendizajes de calidad. En este
sentido el director como conocedor de la ensenanza eficaz (qué es, coOmo
alcanzarla y cdmo evaluarla) deberd guiar al profesorado hacia la misma,
facilitando las situaciones que la favorezcan.
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Sin lugar a dudas, el liderazgo pedagodgico de la direccion es uno de los
factores mds potentes con los que cuentan las escuelas para ser eficaces y
lograr resultados de calidad. La investigacion internacional confirma que los
lideres escolares son capaces de influir indirectamente sobre los aprendizajes
de los alumnos, al moldear las condiciones en las que se producen los
procesos de ensenanza (Leithwood, Begley y Cousins, 1990; Leithwood, Day,
Sammons, Harris y Hopkins, 2006; Leithwood y Seashore-Louis, 2012), llegando
a la conclusidon de que el liderazgo tiene efectos muy significativos sobre la
calidad de la organizaciéon escolar y el aprendizaje de los estudiantes.

Esto es asi porque aquellos directores que ejercen el liderazgo influyen en Ias
expectativas, las aspiraciones y el bienestar del profesorado del centro
educativo, mejorando las situaciones de ensenanza-aprendizaje y facilitando
e incrementando el desarrollo integral de las capacidades del alumnado
(Day et al. 2010). Por tanto, el liderazgo del director tiene un efecto directo
sobre los docentes, concretamente en el modo en el que piensan, planifican
y desarrollan su prdctica, y en su sentido de autoeficacia, confianza,
bienestar y compromiso, llegando a impactar de un modo indirecto en el
aprendizaje de los estudiantes.

En definitiva, el liderazgo marca la diferencia en las escuelas, pues como
afirma Darling-Hammond (2012) de todos los factores escolares que influyen
en el aprendizaje estudiantil el liderazgo es el segundo en importancia,
estando sélo por detrds de la labor que ejercen los docentes dentro del aula
y llegando a explicar hasta un 25% de la variacion en el aprendizaje
afribuible a factores relativos a la escuela (Robinson, 2007; Leithwood vy
Seashore-Louis, 2012).

En este sentido la tarea central de los lideres pedagdgicos es ayudar a
profesorado a mejorar su labor, influyendo en sus valores y motivaciones, en
su nivel de compromiso, en sus habilidades y conocimientos y, como no, en
las condiciones en las que desarrolla su frabajo (Leithwood et al., 2006); de
modo que, el liderazgo eficaz deberd comprender todas aquellas prdcticas
que permitan el tratamiento de cada uno de estos aspectos.

Diversas investigaciones (Cawelti, 1987; Alvarez, 1998; Leithwood et al., 2006;
Pont et al., 2009; Day et al., 2010; Stoll y Temperley, 2011; Day y Sammons,
2013) coinciden al senalar que existen un conjunto de prdacticas compartidas
por los lideres exitosos, para conftriouir a mejorar la labor docente y, en
consecuencia, los aprendizajes del alumnado. Al reflexionar sobre los
bloques de prdcticas exitosas establecidos por estos autores (Garcia-Garnica
y Caballero, 2015), puede concluirse que se refieren al mismo conjunto de
actuaciones, aunque agrupadas de diferente modo en cada caso.

Evidentemente, estas prdcticas no son desarrolladas por los lideres todo el
tiempo, sino que su orden, secuencia y combinacion, e incluso el tiempo que
se les dedica es algo que cambia de unas escuelas a otfras, dependiendo en
gran medida de la situacibn o momento en que se encuentre la

organizacion, asi como, del contexto de la misma (Leithwood et al., 2006).
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3 El liderazgo en sistema educativo espanol

La direccidon escolar en Espana ha sido descrita por distintos autores como
una direccion muy debilitada y no profesional, que acarrea grandes
dificultades que le impiden actuar con eficacia (Estruch, 2002a y b; Arias y
Cantoén, 2006; Fernandez Enguita, 2007).

Pues bien, a la desprofesionalizacion del modelo directivo espanol, hay que
anadir un segundo problema: la ausencia de atribuciones pedagodgicas del
director, que provoca la imposibiidad de que exista un liderazgo
pedagogico en el centro. Parece que hay una clara relacion entre ambos
factores: ejercicio del liderazgo y profesionalizacion de la direccion, pues
como indica la OCDE el desempeno de funciones de liderazgo requiere un
cambio hacia un modelo profesionalizador (Montero, 2008).

Siguiendo a Bolivar (2006), el problema principal no reside en el mecanismo
de seleccion del director y si éste define un tipo de direccidn profesional o
no, sino en coémo la accidén directiva incide en la mejora de los resultados. De
hecho hasta el momento la investigacion en este campo se ha cenfrado en
el primer dmbito, dejando al margen la capacidad que tiene la direccion de
un cenfro para mejorar los resultados del mismo. La eficacia escolar se refleja
precisamente en la mejora del aprendizaje de los alumnos; y aunque, el
primer factor que incide en él es la labor docente del profesorado, no hay
que olvidar que la direccidon tiene un papel decisivo en la creacion de
condiciones que favorezcan el frabajo en las aulas, asi como en impulsar la
motivacion, la formacioén y el compromiso del profesorado. Por tanto, la labor
directiva tiene una influencia indirecta en la mejora de los procesos de
ensenanza-aprendizaje, pero no debemos caer en el error de asignarle
consecuencias que no le pertenecen, a lo que este autor llama
“desromantizar el liderazgo”.

El liderazgo pedagdgico consiste, enfonces, en aquellas buenas prdcticas
directivas capaces de influir en la mejora de los procesos de ensenanza-
aprendizaje. Sin embargo, es dificil desempenar cualquier tipo de liderazgo
en las condiciones actuales de la escuela espanola, caracterizada por una
débil estructura en la que predomina el individualismo: cada docente
trabaja de manera autdbnoma, dueno de su aula y tiempo, resigndndose a
participar en tareas organizativas. En esta situacion, las funciones
pedagodgicas del director se hacen muy complicadas, sobre todo
considerando que conoce lo que sucede en el aula sdélo de forma indirecta,
y que existe una gran resistencia docente ante cualquier intento de
supervision o evaluacion de sus funciones.

Todo ello se dificulta si tenemos en cuenta que, como ya deciamos antes, el
director es elegido esencialmente por el claustro de profesores, a pesar de
que la ley establece un proceso de seleccion en el que son participes tanto
la comunidad escolar como la administraciéon. Este fendmeno convierte al
director en un companero mds, que no debe ejercer autoridad ni conftrol
alguno sobre el profesorado, pues en definitiva les debe su cargo y tiene que
velar por la defensa de sus intereses (Ferndndez Enguita, 2007). Se dibuja un
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perfil directivo sin poder efectivo, atrapado entre dos entidades opuestas a
las que debe representar: el claustro y la administracion (Arias y Canton,
2006).

Es importante no establecer una relaciéon directa entre la funcion directiva y
el liderazgo pedagdgico. En primer lugar, porque como ya se apuntaba, el
ejercicio del liderazgo no depende del cargo o poder formal, sino de las
capacidades y caracteristicas del sujeto. Y en segundo lugar, porque
analizada la problemdtica de la direccidn en nuestro pais, a la que se
denomina ‘“cuestion directiva”, es prdcticamente imposible desempenar
funciones pedagdgicas; teniendo ademds en cuenta que de forma histérica
se ha tendido hacia funciones mds burocrdticas y de gestion, siendo aun el
perfil directivo predominante.

Pero si ni siquiera la direccidbn de un cenfro puede intervenir en lo
pedagdgico y en el desempeno docente, cOmo se puede asegurar que la
escuela alcance los objetivos propuestos para la mejora y el éxito escolar.
Para que el sistema pueda garantizar el derecho de todos a aprender es
necesario exigir una rendicion de cuentas, pero como pedirle al director esto
si el propio sistema no pone en sus manos las estrategias para que pueda
producir la mejora.

Por tanto, ante una organizacién educativa débilmente articulada con
predominio del individualismo y una completa dependencia de las ganas de
colaborar de cada docente, resulfan muy complicadas las labores de
liderazgo. Y es que en base a lo expuesto, el propio sistema no estd
preparado para que el director realice esta funcion.

Como afirman Bolivar (2006) y Fernadndez Enguita (2007), hay centros, aunque
pocos, donde la direccion funciona estupendamente, haciendo de su
escuela una buena escuela. Estos directores no se consideran especiales, ni
tienen una feoria a cerca de lo que hacen, aungue seria muy interesante
investigar qué factores intervienen en estas buenas prdacticas ante la
posibilidad de generalizarlos a ofros contextos.

Pero Espana no puede seguir siendo el pais cuyos equipos directivos
desempenan las menores cotas de liderazgo pedagdgico (Talis, 2009); se
requiere una evolucion hacia la tendencia internacional que considera el
liderazgo directivo como clave para lograr la mejora (Bolivar, 2011).

Si como se ha venido produciendo hasta ahora, las distintas leyes son
incapaces de generar el cambio, al menos deberdn fomentar mayor
capacidad de autonomia de la direccion para que pueda incidir en
aspectos educativos relevantes, adaptdndolos a su contexto concreto
(Bolivar, 2012). Castro et al. (2011) aseguran que la autonomia es una
garantia para el empeno eficaz de la direccidon, de modo que en los paises
gue presentan sistemas con poca autonomia, la direccidon no es mds que un
elemento administrativo. Pero, esta autonomia no supone dejar al libre
albedrio a la direccidén de los centros, sino que serd fundamental establecer
factores de control basados en una rendicidn de cuentas y responsabilidad

por los resultados.
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Asi, dentro de los mdrgenes que establece la ley hay comunidades
auténomas que, como Cataluna, empiezan a hacerse eco de las
tendencias actuales, centrdndose en un liderazgo encaminado a la mejora
de los aprendizajes y dejando de lado la gestion burocrdatica. En este caso, la
direccion tiene potestad para tomar decisiones en lo referente al curriculum,
a la organizacion escolar e incluso a la gestion del personal; todo ello
vinculado a la rendiciéon de cuentas (Bolivar, 2011).

Esta autonomia estd justificada por la necesidad de acercar las propuestas
educativas a cada contexto, estableciendo planteamientos curriculares y
organizativos propios, adaptados a cada centro educativo. Pero para que
esto sea posible hay que facilitar un nuevo perfil directivo, que actie mds
alld de las meras funciones burocrdaticas y se convierta en el dinamizador de
los cambios exigidos por el entorno. Para que este cambio de perfil se
produzca, hay que promover los cambios personales e institucionales
comentados.

La formacion puede ser la via inicial para alcanzar la fransformacion
personal de los directores, dotdndolos de conocimientos, habilidades vy
actitudes. La formacidn es un elemento clave que confribuye a avanzar en
las dos problemdticas que planteamos. Por un lado, favorece la
profesionalizacion del modelo directivo, mediante la creacion de una
identidad profesional; y por otro, favorece la creacion de un perfil de
direccion que actue como lider pedagdgico y motor de los cambios que
lleven a la mejora de la organizacion escolar.

En sintesis, sigue siendo una aspiraciéon alcanzar un modelo de escuela de
calidad basado en el liderazgo pedagdgico, la profesionalizacion y la
cultura de colaboracion. A raiz del andlisis realizado, el liderazgo
pedagdgico de la direccidn se plantea como un reto dificil.

4 Qué tipo de liderazgo se defiende

Partiendo de la relevancia que tfiene tanto el liderazgo como la direccién
eficaz para el cambio y la mejora escolar (Bolivar, 2006), se defiende la
postura de que el director del centro educativo sea también lider
pedagodgico de éste. De modo que, un mismo sujeto encarne la autoridad
formal y, al menos, parte de la informal. De esta forma, podrd facilitar un
clima de implicacion y frabgjo en equipo, asi como impulsar la vision
colectiva de hacia donde encaminar el centro, y los valores e ideales de lo
que prima y es realmente importante, reflejdndolo de manera formal en los
distinfos documentos e inculcdndolo entfre los miembros de la escuela, a
través de las habilidades propias del liderazgo. Estas tendrdn sin duda mas
peso y repercusion en el pensamiento y la actuacién del grupo que si son
transmitidas valiéndose Unicamente del poder posicional y la autoridad que
confiere el cargo formal.

“Se sugiere que el perfil del liderazgo instruccional que ofros llaman
educacional recaiga en el miembro dell equipo que asuma el liderazgo
institucional, es decir, sobre el director” (Alvarez, 1998: 88).
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Aungue son muchos los agentes que dentro de la escuela pueden ejercer
influencia sobre otros (Villa, 2015), nos centramos en la capacidad de
liderazgo de la direccion escolar, pues cuenta con la posicion y las
estrategias para poder llegar a toda la comunidad escolar (Day y Sammons,
2013). Con esto no se quiere defender la presencia de un Unico lider en el
centro educativo, pero si que al menos uno de estos lideres ocupe el cargo
de director; pues es una evidencia, que la direccién es uno de los elementos
mdads potentes con que cuentan las escuelas para ser eficaces, mds aun si
desarrollan practicas eficaces de liderazgo.

Por tanto, a lo largo de todo este discurso, se fomenta un liderazgo
transformador, critico, social y democrdtico, que emana de las relaciones y
que busca una mejora del conjunto de la organizacion escolar. Por tanto, es
un liderazgo que no proviene del poder formal y no esta dirigido a conseguir
metas personales e individuales, sino un impulso comunitario. Es por ello que
no puede ser desempenado por un Unico individuo, sino que debe ser
compartido y estar distribuido entre diferentes miembros de la comunidad
escolar (Hargreaves y Fink, 2004).

Podemos preguntarnos entonces, cudl es el papel de la direccion en esta
situacion. Pues bien, la realidad escolar actual requiere una direccion con las
destrezas pertinentes para ser capaz de desempenar, desde el liderazgo,
todas las funciones que le son propias, delegando en otros cuando es
necesario y posible. Como las demandas sociales y las expectativas
escolares han cambiado, los cenfros educativos necesitan una direccion
fuerte, que desempene el liderazgo escolar y actlte como motor de
transformacion interna; pero como se viene diciendo, la realidad es
compleja y todas estas funciones no pueden ser desempenadas por un
Unico lider. Ahi radica su importancia, ya que debe ser la propia direccidn
del centro la que permita que el liderazgo se distribuya ampliomente entre el
personal del mismo (Crawford, 2005), permitiendo que desarrolle al mdaximo
sus capacidades y se haga cargo de algunas responsabilidades
pedagodgicas, conciencidndolo de que la mejora es un compromiso de
todos, al que pueden y deben contribuir en mayor o menor medida.

Aunque el liderazgo esté distribuido entre distinfos miembros del centro
escolar, si el director es al mismo tiempo lider concentrard el poder y la
autoridad formal y parte importante de la informal. En esta situacion tan
deseable, es indispensable una actuacidn adecuada por parte de las
administraciones educativas, que deberdn ceder autonomia, dotar al centro
con los recursos pertinentes y garantizar un proceso de rendicion de cuentas,
evaluando el grado en que se alcanza la mejora y controlando la actividad
de la direccidén (Bolivar, 2012), para evitar en cualquier caso que ésta, como
dice Alvarez (1998), dirja el centro a la consecucién de objetivos y metas
personales, que puedan beneficiarla en algun sentido.

Es por ello, que el liderazgo debe ser socialmente ético, y su meta no puede
ser ofra que alcanzar una mejora de la organizacidon, que repercuta
directamente en los aprendizajes de todos los alumnos (Murillo, Krichesky,
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Castro y Herndndez, 2010); pues la educacion publica es un servicio que se
presta a la sociedad, y el incremento de su eficacia debe considerarse
como un bien y una aportacion ala misma..
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Resumen.

El presente articulo es una propuesta de tesis que se encuentra en su fase inicial, cuyo foco de interés
esta en la coordinacion pedagégica a nivel tanto horizontal como vertical, promovido por los jefes de
departamento y el Equipo Técnico de Coordinacién Pedagdgica, en centros publicos de educacion
secundaria. Con esta investigacion se pretende profundizar en la figura del jefe del departamento como
lider potencial de los institutos, identificando su papel clave en la coordinaciéon acontecida en los
centros, y como motor indispensable para el cambio y la mejora educativa.
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Abstract

The present article is a thesis proposal, which is in its initial phase. It is focused in the pedagogical
coordination to both horizontal and vertical level, which it is promoted by Department chairs and
Technical Team of Pedagogical Coordination in public Secondary Schools. This research aims to deepen
the figure of the head of the department as a potential leader in the Secondary Schools, identifying their
key role in coordinating occurred in the centers, and as an indispensable engine for change and school
improvement.
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1 Introduccion

En la literatura existe evidencias contundentes sobre la eficacia de los
centfros escolares relacionadas con la existencia de un liderazgo
distribuido, en grado compartido y horizontal (Stoll et al., 2006; Seashore-
Louis et al., 2010; Harris, 2014), cuando se llevan a cabo medidas
internas orientadas al fomento del desarrollo profesional docente. Dado
que los departamentos constituyen el rasgo estructural bdsico del
centro de Educacion Secundaria, los jefes de departamento son vistos
como lideres con la capacidad de fomentar el desarrollo profesional
docente entre los miembros que “tienen a su cargo”; Esto ha dado lugar
también a un amplio corpus de conocimiento que aboga por la
importancia de los departamentos de secundaria como unidades
bdsicas de cambio (Weller, 2001; Gonzdlez, 2005; Zepeda y Kruskamp,
2007).

La escuela como institucion, asi como los departamentos que la
componen, deben fomentar una cultura colaborativa en el centro por
medio de la coordinacion pedagdgica y el aprendizaje profesional
compartido, que favorezca tanto su propio crecimiento como el de
aqguellos que conviven en él. Es mds, la calidad de los sistemas
educativos depende de la calidad de la ensenanza de sus profesores.
En esta linea y siguiendo a Harris (2014), no resulta exirano que la
prioridad para lograr la mejora de la escuela se focalice en invertir en el
desarrollo profesional de estos docentes.

Retomando los hallazgos de Tyack y Tobin (1994), quienes consideraban
que el qué y como se ensena en las escuelas debia ser objeto de
revision, enfatizando la “grammar of schooling™ en las culturas escolares,
enconframos que los departamentos de secundaria son el lugar idoneo
para llevar a cabo tales revisiones. Especificamente, la coordinacion
entre departamentos, a nivel de institutos, tiene lugar a través del
Equipo Técnico de Coordinacion Pedagodgica (ETCP); En ellos, tienen
lugar las condiciones necesarias para que se produzcan infercambio de
prdacticas y experiencias, se analicen modos de ensenar asi como sus
contenidos (en la medida en que lo permite la Administraciéon) y se
creen vinculos de confianza y colegialidad entre los miembros del
departamento.

Por esta razdn, resulta necesario que se lleven a cabo medidas que
transformen los departamentos de secundaria en espacios de trabajo
colaborativo, donde el profesorado ademds de trabajar
cooperativamente en el diseno y andlisis del aprendizaje de su
alumnado con el objeto de opfimizarlo, se sientan motivados e
implicados para trabajar y aprender juntos, como un colectivo
profesional (Darling-Hammond, 2006).

De este modo, la acentuacion de la dimensidon profesional docente
para la mejora de los aprendizajes del alumnado se conjugaria con el
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compromiso por una escuela compartida, donde se propicia y potencia
el aprendizaje tanto del alumno como del propio profesor.

En los Ultimos anos, se ha enfatizado mucho en la importancia de
mejorar la eficacia de las escuelas y se ha estudiado en profundidad
qué factores intervienen en el logro de la misma, encontrando que la
direccion escolar es un factor clave (Spillane, 2006; Harris, 2014).
También, la complejidad de la sociedad en la que estamos inmersos
obliga a que el desarrollo de un centro escolar no pueda ser sostenido
bajo la responsabilidad de un Unico lider, de tipo herdico (Leithwood,
Harris y Hopkins, 2008). Es por ello que cada vez resulta mdas complejo
gestionar y dinamizar los procesos que en una escuela tienen lugar.

Por esta razén, es preciso entender el liderazgo desde un nuevo
enfoque, de corte mds colaborativo, en el que se involucren a mads
personas cuyas interacciones e intercambios permitan la asuncién vy
reparto de las responsabilidades educativas de modo colectivo. En esta
linea, los jefes de departamento se estan convirtiendo en una figura
clave de liderazgo instruccional en Educacion Secundaria (Weller, 2001;
Zepeda y Kruskamp, 2007).

Dado que el liderazgo estd adquiriendo un papel potente en la
literatura internacional como factor clave para lograr la mejora de la
educacioén y estd siendo considerado como un aspecto a incentivar por
las politicas educativas, no es de extranar que los expertos consideren
que el liderazgo sea el camino a seguir para promover esos cambios
internos en los centros escolares, que resultan convenientes para
mejorar los procesos de ensenanza y aprendizaje, tanto del alumnado
como del profesorado. Por tanto, las politicas educativas se estdn
orientando hacia el refuerzo de la direccidn escolar a través del
liderazgo pedagdgico (Bolivar, 2014). Estas medidas se estdn apoyando
en la creencia de que el liderazgo distribuido estd infimamente
vinculado con el fomento de la capacidad profesional colectiva en la
escuela.

Concretamente, el liderazgo distribuido, a dia de hoy y bajo una serie
de “condiciones apropiadas” (Harris, 2014), estd viéndose como la
forma de conseguir las pretensiones que la escuela posee. Con él, se
garantiza la opfimizacion de los aprendizajes del alumnado y del
profesorado. A estos Ultimos se les capacita para trabajar de manera
colaborativa, aprender de sus propias prdacticas y de sus companeros.
En definitiva, la existencia de un liderazgo distribuido en el centro
proporciona habilidades y capacidades de liderazgo a todo el mundo
en el sistema para conseguir la mejora de este mismo sistema (Harris,
2014).

Ademds, se ha contrastado que el liderazgo marca una diferencia en la
calidad del aprendizaje (Seashore-Louis y Wahlstrom, 2011;
Madhlangobe y Gordon, 2012) y que existen relaciones positivas entre el
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liderazgo distribuido, la mejora de la organizacion y el logro del
alumnado (Seashore-Louis et al., 2010; Harris, 2014).

No obstante, demostrada ya la importancia que implica la instauracion
real del liderazgo distribuido en los centros escolares con vistas a mejorar
la eficacia docente y lograr, por ende, un aprendizaje de mayor
calidad en el alumnado, resulta preciso conocer la realidad de esos
centros y su funcionamiento, asi como la legislacion que respalda cada
una de sus acciones. También, serd de gran interés, conocer aquellos
documentos guia sobre los que articulan su proceder.

En esta linea, se encuentra el Plan del Centro, que es un documento
que contiene el Proyecto Educativo, el Reglamento de Organizacion y
Funcionamiento y el Proyecto de Gestion (Decreto 327/2010, de 13 de
Julio). Teniendo presente su contenido, el Plan del Centro de un instituto
se concibe como la Carta Magna del mismo, constituyendo el eje
vertebrador sobre el que se articula todo o que ocurre en la realidad
del Centro, ademds de representar sus senas de identidad. En su
elaboracion, ademds del Equipo Directivo resulta fundamental la
parficipacion e implicaciéon del Equipo Técnico de Coordinacion
Pedagdgica, junto a ofros érganos de coordinacion docente (equipos
docentes, dreas de competencias, Departamento de Orientacion vy el
Departamento de Formacioén, Evaluacion e Innovacion Educativa).

El Equipo Técnico de Coordinacion Pedagdgica estd formado por el
director/a, el jefe de estudios, los jefes de departamento de
coordinacion diddctica, el jefe del departamento de orientacion y, en
aquellos casos en los que exista, el vicedirector o vicedirectora.

A nivel organizativo, el cenfro de secundaria se divide en
departamentos diddcticos. Los departamentos son pequenos micro-
contextos de trabajo, definidos por dreas de conocimiento. En cada
departamento subyace una cultura propia (Hargreaves, 1995: culfura
balcanizada o “Reinos de Taifas”), que delimita modos de
comportamiento en los profesores que pertenecen a ella. Por lo
general, los profesores se sienten mas identificados con el
departamento al que pertenecen que con el centro en si (Lomos,
Hofman y Bosker, 2010). Esta identificacion con la asignatura que
imparten es el factor critico que condiciona sus inferacciones con sus
COMpAaNeros.

Los departamentos proporcionan un ambiente de trabajo para los
profesores ya que fomentan diferentes formas de colaboracion, una
vision compartida y toma de decisiones colectiva (Witziers, 1992).
También son el lugar donde los profesores desarrollan su identidad
docente y habilidades profesionales (De Angelis, 2013).
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Pese a que el director, es el lider formal del centro, los jefes del
departamento poseen una oportunidad real de liderazgo en los
institutos debido a su contacto directo con los docentes. Son una figura
clave en la coordinacion general del instituto, principalmente
desglosada en Equipo Técnico de Coordinacion Pedagdgica y los
Departamentos diddcticos. Ademdads, se encuentran en un posicion
privilegiada para facilitar mejoras instruccionales (Weller, 2001). Debido
a su posicion intermedia enfre el equipo directivo y el resto de
profesores que pertenecen a su departamento, los jefes de
departamento tienen la oportunidad de establecer puentes y vias de
comunicacion entre los mismos (Fung, 2010), influenciar a los profesores,
promover ideas para la mejora de la escuela y ejercer su liderazgo en la
organizacion.

Klar (2012) considera que los departamentos son un importante enlace
perdido en la mejora de la teoria y prdctica en las escuelas. La
implicacion del jefe del departamento en la promociéon de cambios en
el curriculum, ademds de una actitud receptiva ante la opinidn de sus
profesores, apoydndoles para que se involucren en el proceso
educativo, confribuird a la construccidon de las condiciones
colaborativas de trabajo que deben existir para que el liderazgo se
diluya en la organizacion y los profesores desarrollen su profesionalidad
docente (Fung, 2010). Sin embargo, las competencias del jefe de
departamento no estdn claramente delimitadas (Zepeda y Kruskamp,
2007; Peacock, 2014). Esto provoca que su rol sea ambiguo y que sus
guehaceres se hayan multiplicado en los Ultimos anos. Ademads de la
falta de formacion para llevar a cabo las tareas que se esperan de ellos,
tales como la supervision instruccional o el liderazgo, y la falta de tiempo
para hacerlo (Gonzdlez, 2004;2007; Cuevas y Diaz, 2005).

No obstante, algunos autores como Zepeda y Kruskamp (2007) a través
de un estudio que llevaron a cabo en tres institutos de Norte América,
han definido las funciones clave que los jefes de departamento deben
hacer frente. Estas son:

- Asegurar que los profesores desarrollen e incluyan todos los aspectos
del curriculo adecuadamente.

- Los profesores usen estrategias instruccionales apropiadas.

- Los docentes sigan las guias aprobadas en el Departamento vy
comuniquen a los padres o tutores el progreso académico de sus
hijos.

De este modo, nos encontramos con una imperante necesidad para
que los jefes del departaomento sean liberados de asuntos
administrativos y docentes y se les proporcione a cambio,
oportunidades para especializarse en habilidades de liderazgo que les
capaciten para llevar a cabo una mejor supervision instruccional. De
hecho, investigaciones recientes como la llevada a cabo por Peacock
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(2014) sitban el fiempo de liberacion (release time) y la ausencia de
autoridad como los factores que mas limitan su efectividad.

En relacion con la autoridad, existe una cultura arraigada que situa a la
figura del jefe de departamento como una mera etiqueta
administrativa (Siskin, 1991), no como una figura con capacidad real de
liderazgo pedagdgico que condiciona el desarrollo profesional docente
de los miembros del departamento. Para paliar esta limitacion, resulta
clave que los jefes de departamento ejerzan su liderazgo, construyan
una vision compartida en relaciéon a los procesos de ensenanza y
aprendizaje, enfatizando en el qué se ensena pero sobre todo, en coémo
se hace (Gonzdlez, 2004) y empoderando a los profesores para que
intervengan en las decisiones curriculares que se toman, justificando los
argumentos que las sustentan por medio del fomento de |la colegialidad
y la colaboracién entre todos los docentes.

En el Equipo Técnico de Coordinacion Pedagdgica, los jefes de
departamento van a encontrar un ambiente de trabajo propicio donde
resolver sus dudas, infercambiar impresiones con sus COmpAaNeros y se
sentirdn arropados para emprender las acciones a las que deban hacer
frente. De hecho, enfre sus competencias destacan la elaboracion del
Plan de Centro y velar por su cumplimiento; la determinacion de las
lineas generales de actuacion pedagodgica del proyecto educativo; el
asesoramiento al equipo directivo en diferentes cuestiones que atanen
al funcionamiento general del centro y lo relativo a los procesos de
ensenanza y aprendizaje; la elaboracidon y revision de las
programaciones diddcticas y el asesoramiento a los departamentos
Diddcticos y al Claustro de Profesores sobre el aprendizaje y la
evaluacion en competencias.

Finalmente, en sintonia con la importancia de que exista un liderazgo
distribuido a nivel de centro, autores como Paranosic y Riveros (2015),
sugieren que invertir en la figura del jefe de departamento supone una
mejora de la escuela, especialmente cuando el director del instituto y el
jefe de departamento comparten la misma vision en cuanto a valores y
funcionamiento escolares. Esta complicidad entre el director y el jefe del
departamento, favorecerd la reconstruccidon de la cultura del centro
hacia una concepcion mds comunitaria, al mismo fiempo que se
realizardn los cambios curriculares necesarios para mejorar la ensenanza
y el aprendizaje del centro.

2 Justificacion

La realidad social actual en la escuela, dibuja un panorama convulso
en el que -aun bagjo la certeza de la necesidad de una mejora de los
procesos educativos- conviven actitudes individualistas basadas en una
manera de entender la docencia tradicional que no benefician ni al
alumnado -como receptor de las mismas- ni al profesorado, ya que éste
pierde la posibilidad de optimizar su desarrollo profesional docente al no
compartir ni sus experiencias ni sus prdcticas con sus companeros y, por
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tanto, perdiendo la posibilidad de recibir una retroalimentacion
adecuada y contextualizada. A su vez, desde la Administracion y bajo
la influencia de la OCDE (2009), se estd presionando cada vez mds para
obtener mejores resultados, lo cual, en ocasiones dificulta alin mas la
tarea docente.

Actualmente, observamos como el director -como lider formal del
centro educativo- habitualmente no ejerce su rol de lider, si no que
emplea la mayor parte de su tiempo en cuestiones meramente
burocrdticas que, en ocasiones, no estdn directamente vinculadas a los
procesos de ensenanza-aprendizaje que acontecen en |os centros
educativos.

Esta propuesta de investigacion estd motivada por la escasa evidencia
de la naturaleza vy caracteristicas del funcionamiento de los
departamentos diddcticos, la coordinacion existente entre ellos y del
papel que juegan los jefes de departamento. Aungque a nivel
infernacional, si que existe un corpus mdas extenso sobre lo que la figura
del jefe del departamento (Department chair) representa, en Espana se
ha dicho relativamente poco sobre ello (Gonzdlez, 2004;2005;2007).

Consideramos que es muy importante profundizar en como funcionan
verdaderamente los deparfamentos diddcticos, conocer la figura del
jefe del departamento, analizando aquello que le caracteriza, asi como
sus posibilidades reales de actuacion, de qué forma su aportacion
puede mejorar la calidad de los procesos de ensenanza y aprendizaje
de los profesionales de los que ‘“es responsable” y cOmo podria
mejorarse su prdctica. Por lo tanto, esta propuesta supone una
alternativa basada en un diagndstico de la situacion, cuyo objeto
radica en la presentacion de disyuntivas que culminen en una
reestructuracion y reorganizacion de los centros como institucion y que
brinde la posibilidad de construir las condiciones colaborativas que los
docentes necesitan para desarrollar su desempeno y que, en Ultima
instancia, beneficie al aprendizaje del alumnado.

Asi, este proyecto de tesis se enmarca dentro del movimiento de Mejora
y Eficacia de la Escuela, que consideran que la coordinacion
pedagdgica es clave, al igual que lo son los implicados y responsables
en abordarla. También va en sintonia con las orientaciones promovidas
por la OCDE (Pont, Nusche y Moorman, 2008) y los informes TALIS
(OCDE, 2009), quienes apuestan por la funcién del liderazgo para
movilizar la capacidad de cambio en los cenfros educativos. En sintesis,
el estudio de la capacidad de los jefes de departamento como lideres
es, en estos momentos, un objetivo actual y relevante de la
investigacion educativa nacional e internacional.
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3 Hipotesis y Preguntas de investigacion
3.1 Hipotesis

Dado que el objeto de nuestra investigacion gira en torno a las
dindmicas de coordinacion pedagdgica, promocionadas por los jefes
de departamento en unas condiciones que favorecen el desarrollo
profesional docente, partimos de la hipdtesis de que es posible
constatar que aquellos centros que muestran mayores grados efectivos
de coordinacidon obtienen indices superiores de éxito educativo.
Igualmente, cuando existe un liderazgo de modo compartido vy
horizontal promovido por los jefes del departamento y los equipos
técnicos de coordinacion pedagogica, se aprecia una mejora escolar.

3.2 Preguntas de investigacién

Las preguntas a la que vamos a dar respuesta con nuestra investigacion
son:

- 3Qué tipo y qué grado de coordinacion pedagodgica real existe en
los institutos de secundaria? (legislacion, marco tedrico, organizacion
escolar...)

- 3Qué tipo de liderazgo es promovido por los jefes de departamento
en el centro educativo?

- 3Como incentiva las jefaturas de departamento la capacidad de
desarrollo profesional de |os profesores?

- 3En qué medida la coordinacion pedagdgica mejora el aprendizaje
del alumnado?

- 3Qué formacion necesitan los jefes de departamento para ejercer
bien la coordinacion pedagodgica?

4 Objetivos

Teniendo presente nuestra hipdtesis de partida, los objetivos que se
pretenden alcanzar son:

- Identificar los centros seleccionados segun su grado de coordinacion
pedagodgica.

- Examinar el papel del liderazgo distribuido o compartido de los
centros escolares seleccionados sobre los procesos de ensenanza y
aprendizaje que fienen lugar en el mismo. (Stoll et al., 2006; Harris,
2014).

- Andlizar la figura del jefe de departamento, el jefe de estudios y los
equipos técnicos de coordinacion pedagdgica (ETCP) dentro de la
organizacion del centro: caracteristicas, rol, capacidad de liderazgo
y mejora educativa.

- Indagar qué prdacticas favorecen la construccion de capacidades
del cenfro escolar y qué incidencia tienen sobre la calidad de los
procesos de aprendizagje.
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- Andlizar las practicas y el impacto del jefe de departamento sobre la
mejora en el rendimiento de los estudiantes (Seashore-Louis vy
Wahlstrom, 2011; Seashore-Louis et al, 2010).

5 Metodologia
5.1 Marco metodoldégico

La metodologia utilizada para la consecucidn de nuestros objetivos de
investigacion serd mixta o hibrida (Mixed Methods Research), que ha
sido definida como un tipo de investigacion en la que el investigador
recoge y andliza los datos, integra los hallazgos y lleva a cabo las
inferencias oportunas desde perspectivas o métodos de naturaleza
cuantitativa y cualitativa (Tashakkori y Creswell, 2007).

Ademds, las preguntas de investigacion y/o hipotesis son las que
determinan en cierfo modo, el diseno de la investigacion (Greene,
2007). Por ello, no debe resultar extrano que en este caso concreto,
donde coexisten tanto hipdtesis como preguntas de investigacion, de
diversa naturaleza, resulte necesario el uso de esta metodologia mixta.

A fravés de la triangulacion y la contrastacion intersubjetiva (Cohen y
Manion, 1990) conseguiremos integrar los datos procedentes de distintas
perspectivas, en lugar de que se vean reducidos a una Unica. Esta
eleccion, ademds de suponer un trabajo mds minucioso del referido a la
eleccion de un Unico método, enriquecerd considerablemente nuestras
pretensiones respecto al trabajo a realizar.

Por consiguiente, los instrumentos de indole cuantitativa nos aportardn
una descripcion de la realidad que pretendemos estudiar, sirviendonos
de punto de partida para iniciar nuestra investigacion, mientras que los
incluidos en la perspectiva cudlitativa, nos aportardn explicaciones
profundas sobre dicha realidad.

Por tanto, con esta metodologia de frabajo, vamos a construir un
insfrumento vdlido y fiable de obtencion de datos (un cuestionario) y
realizar inferencias contextualizadas (mediante las  enfrevistas
semiestructuradas en profundidad).

Asi, el diseno metodoldgico propuesto, es una combinacién de ambas
metodologias que permite la obtencion de datos cualitativos y
cuantitativos y su interpretacion y andlisis desde diferentes perspectivas,
lo que permite contrastar la informacidon obtenida y lograr una mejor
comprension del objeto de estudio (Teddlie y Tashakkori, 2009).

Existen varias modalidades de modelos mixtos (Merten, 2010). En este
caso, vamos a llevar a cabo un diseno mixto pragmatico secuencial
(Pragmatic Sequential Methods Design) en el que en primer lugar,
ufilizaremos una técnica cuantitativa (el cuestionario), cuyas
conclusiones y hallazgos guiardn la formulacién de preguntas, recogida
de datos y andlisis de resultados de la técnica cualitativa a emplear
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(entrevistas semiestructuradas en profundidad y grupos de discusion), tal
y como lo refleja la figura 1. No obstante, la intencion del uso de estas
Ultimas es aportar posibles explicaciones a los resultados cuantitativos a
partir de los cualitativos, contrastar lo hallado entre lo cuantitativo y lo
cualitativo a partir de friangulaciones para ver si existe convergencia en
los hallazgos obtenidos desde la perspectiva cuantitativa y cualitativa.

Disefio mixtc pragmdatico secuencial (Pragmatic
Sequential Methods Design)

CUANTITATIVO CUALITATIVO

Entrevistas en
profundidad y

Cuestionario Guia grupos de discusién

Figura 1. Disesho metodoldgico (Mertens, 2010)

5.2 Determinacion de la muesira

La muestra de nuestra investigacion la compondrd jefes de
departamento y jefes de estudio de institutos publicos andaluces.
Concretamente, estableceremos contacto con cuatro centros
caracterizados segun dos criterios combinados: contexto y practicas. De
un lado, tendremos dos centros que pese a que sus caracteristicas
socioecondmicas y demogrdficas auguran malos resultados, la
existencia de buenas prdcticas han erradicado esos hdandicaps,
obteniendo resultados mejor de los esperados. Del ofro lado, habrd dos
centros que vivencian una situacidon opuesta: estdn enmarcados en un
contexto socioecondmico y demogrdfico muy bueno, pero sin
embargo, obtienen resultados peor de los esperados.

5.3 Seleccion de técnicas
5.3.1 Cuestionario

Se buscard en diferentes bases de datos de Scopus y WOS, articulos
cuyas investigaciones hayan utilizado cuestionarios afines a mi objeto de
investigacion. A continuacion, se establecerd contacto con el autor o
autora, con la finalidad de obtener su permiso para utilizarlo en mi
investigacion. En el caso de enconfrarse dos cuestionarios vdalidos para
la investigacion y considerarse en un momento dado el uso de los dos,
repetiremos ese procedimiento en ambos casos. Finalmente, se hard
una adaptaciéon del instrumento, si fuese necesario, y asi obtener un
cuestionario que mida el grado y la forma de liderazgo empleado tanto
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por los directores como por los jefes de departamento en los institutos
de Educacion Secundaria. De esta manera, este cuestionario se dirigird
a directores, jefes de departamento y jefes de estudio ya que lo que
interesa es conocer el grado en el que los directores y jefes de
departamento fomentan el desarrollo de prdcticas eficaces entre el
profesorado en el centro escolar, ademads de su capacidad para diluir
el liderazgo entfre sus companeros. Los dafos obtenidos de analizardn
mediante el software SPSS.

5.3.2 Enfrevistas semiestructuradas

Se elaborardn guiones de enfrevistas de acuerdo a lo documentado en
la bibliografia, incidiendo especialmente en aquellos aspectos
sobresalientes de los resultados de los cuestionarios. En este caso, se
dirigird a jefes de departamentos y a los jefes de estudio. Los datos
obtenidos se codificardn y analizardn mediante el software Nvivo.

5.3.3 Grupo de discusion

Con vistas a dar mayor peso e interpretacion a la realidad estudiada
desde la perspectiva cualitativa, se realizardn dos grupos de discusion
de seis participantes. En ellos parficipardn jefes de departamento, jefes
de estudio y profesorado.

6 Resultados esperados

Con esta investigacion se pretende consolidar la concepcion del
liderazgo distribuido como la modalidad mas vdlida para asegurar la
promocion de cambios internos, que culminen en una reestructuracion
del instifuto como organizacion educativa. Al mismo fiempo, se
comprobard los beneficios para los docentes a nivel profesional, que
este tipo de liderazgo conlleva.

De ofro lado, se reconocerd la importancia que posee el jefe del
departamento como lider potencial en los centfros de secundaria, como
lo avalan investigaciones internacionales (Siskin, 1991;Fung, 2010;Lomos,
Hofman y Bosker, 2010). Para ello, analizaremos su figura, papel en la
organizacion asi como los elementos caracterizadores que le convierten
en un verdadero lider.

Ademds, se evidenciard que cuando los jefes de departamento
asumen su rol de lider y construyen unas condiciones de frabagjo
colaborativas, consiguen que sus docentes desarrollen su capacidad
profesional (Zepeda y Kruskamp, 2007; Peacock, 2014).

Finalmente, se corrobord la importancia que posee una buena
coordinacion pedagdgica promovida especialmente por el Equipo
Técnico de Coordinacion Pedagdgica, como garantia de cambios
internos que culminan en una mejora escolar.
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Resumen

La idea de un liderazgo para la mejora de los resultados de aprendizaje del alumnado se asocia con el
enfoque del liderazgo pedagdgico. Este tipo de liderazgo se expresa en un conjunto de capacidades a
desplegar por parte de los equipos directivos de los centros, entre ellas, la capacidad instruccional. El
estudio® indaga en el desarrollo de su capacidad instruccional de los directores escolares, traducido en
la practica del sistema educativo espafiol, en el programa instruccional (Proyecto educativo de centro —
Proyecto de Direccidn). A nivel metodolégico, desde el enfoque cualitativo (interpretativo) se emplea la
técnica del analisis de contenido a 15 entrevistas en profundidad realizadas a directores de centros de
educacién secundaria de la comunidad auténoma de Andalucia. De la estructuracion de los datos
emergieron los resultados del estudio arrojando las siguientes categorias vinculadas al desarrollo de la
capacidad instruccional (Programa instruccional) de los lideres escolares: a) Gestion de proyectos y
programas; b) Administracién educativa; ¢) Profesorado; d) Familias; ) Departamento de Orientacién;
f) Objetivos del Programa instruccional; g) Capacidad toma de decisiones; [y] h) Requerimientos.
Finalmente, se aplicé un indice de frecuencia categorial (IFC) que sumado al ensamblaje con la teoria
fundamentada posibilité completar la construccién interpretativa del estudio.

Palabras clave: liderazgo escolar; liderazgo pedago6gico; mejora escolar; direccién escolar.
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: El presente estudio ha sido subvencionado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia (VI Plan Nacional de
Investigaciéon Cientifica, esarrollo e Innovacién Tecnoldégica -I+D+l-) formando parte del proyecto de
investigacion titulado “Liderazgo centrado en el aprendizaje y su impacto en la mejora: Prdcticas y
resultados en Secundaria”. A su vez, se vincula al strand (1) Directores de escuela exitosos del “Proyecto
internacional de directores de escuela exitosos”, y se integra, en la “Red de Investigacion sobre Liderazgo y
Mejora Educativa” (RILME).
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Abstract

The idea of school leadership for improving student learning outcomes is associated with the perspective
of pedagogical leadership. This type of leadership is expressed in a set of capabilities to be deployed by
the management teams of schools, including the instructional capacity. The study investigates the
development of instructional capacity of school principals. In the Spanish education system is reflected in
the development of instructional program (School Project and Management Project). A methodological
level, from the qualitative approach (interpretative) we apply the content analysis technique to 15 in-
depth interviews at secondary schools principals in the autonomous community of Andalusia. From the
structuring of data emerged the following categories related to the development of instructional capacity
(Instructional Program) of school principals: a) Management of projects and programs; b) Educative
administration; c) Teachers; d) Families; e) Guidance department; f) Objectives of the instructional
program; g) Decision-making capacity; [and] h) Requirements. Finally, categorical frequency index
(CFIl) was applied and added with the grounded theory. Both made it possible to complete the
interpretative construction of the study.

Keywords: school leadership; pedagogical leadership; school improvement; school management.

1 Introduccion

No es posible entender la idea de un liderazgo pedagdgico sin que
haya una mejora en los resultados de aprendizaje del alumnado
(Bolivar, 2004, 2010; Day, Gu, y Sammons, 2016). Por esta linea se ha
inscrito el modelo post-burocratico de direccidon escolar (Maroy, 2009),
dejando atrds la concepcion tradicional y heroica del director como eje
central de las dindmicas del centro educativo (Gimeno et.al, 1995;
Bolivar et.al, 2004; Barroso, 2006)

La posmodernidad ha cambiado el teldon de fondo de la escena, de
forma tal, que el informe McKinsey (Barber y Mourshed, (2007) apunta al
director escolar como el segundo factor de influencia (indirecto) en la
mejora de los resultados de aprendizaje del alumnado. Su incidencia se
produce cuando es capaz de realizar una serie de prdcticas que le
permitan desarrollar su capacidad instruccional en el centro educativo,
entre ellas es posible mencionar (Hallinger y Heck, 2010; Murillo, 2003;
Lopez y Lavié, 2010):

Practicas Nivel de actuacion en
la direccion escolar

-Desarrollar planes y programas que atiendan

las n i | centro. .,
as necesidades del centro Gestion del centro

-Definir expectativas claras hacia la mejora del
desempeno académico del alumnado.

-Altferar las condiciones organizacionales-
profesionales impactando en las prdacticas

Organizacion escolar
docentes.

-Promover el ftrabagjo conjunto, dindmicas
horizontales que generen profesores lideres.

-Establecer vinculos profesionales basados en el
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conocimienfo y experiencia, mdas que en la Procesos de
posicion jerdrquica y la autoridad formal ensenanza —
(autoridad moral). aprendizaje (indirecto)

-Monitorear y asesorar en los procesos de
ensenanza.

-Orientar en la adaptacion e implementacion
de curriculo.

Tabla 1. Niveles de desarrollo de practicas de la capacidad instruccional de
los directores escolares. Elaboracion propia.

Desde esta perspectiva, se hace referencia a un liderazgo pedagdgico
e instruccional que empodere al profesorado de cara a su frabajo en el
aula. No obstante, construir una vision conjunta con unos minimos de
compromiso e implicacion, no es tarea sencilla. Por ello, se considera
necesario potenciar la figura del director en términos de autonomia y
gestion pedagdgica (Spillane, 2006; Elmore, 2010; Bolivar, 2012), que
sean capaces potenciar en la proliferacion de buenas prdcticas en el
aula que mejoren el aprendizaje del alumnado (Hallinger y Heck, 2010).

En este marco, varios autores coinciden en definir dos dimensiones
claras donde es posible desplegar la capacidad instruccional de los
lideres educativos (Bolam et al., 2006; Hallinger y Heck, 2010; Moral y
Amores, 2014): a) definir la mision de la escuela [y] b) administrar el plan
académico y de direccion del centro.

Atendiendo al modelo espanol de direccion escolar, dichas
dimensiones se integran en el Proyecto educativo de centro? (PEC) que
incluye al Proyecto de Direccion3(PD), ambos documentos son
elaborados por la direccidon escolar y posteriormente aprobados por la
administracion educativa y el consejo escolar del centro (LOE, 2006).

El estado de la cuestion de la direccidn escolar en Espana nos ofrece
una radiografia que dista de cubrir las expectativas de un liderazgo
pedagodgico (Lopez y Lavié, 2010; Bolivar, 2014). Los remanentes del
modelo administrativista-burocrdtico sitUan al “caso espanol” en un

2Considerando el arficulo 121 de la Ley Orgdnica de Educacion (LOE, 2006) el Proyecto Educativo de Centro (PEC)
es un documento de cardcter pedagdgico elaborado por el equipo directivo y aprobado por la comunidad
educativa representada en el Consejo Escolar (equipo directivo, claustro de profesores y delegados de padres-
tutores). En el mismo se enumeran y definen los rasgos de identidad de un centro, se formulan los objetivos a
alcanzar y se establece la estructura organizativa y funcional del centro educativo. Por ofro lado, configura las
prioridades a desarrollar en el Plan anual y en las programaciones de la actividad docente. Para su elaboracién se
deben tener en cuenta: a) Variables contextuales; b) Planteamiento ideoldgico o principios de identidad del
centro; c) Concepcidon pedagdgica; [y] c) Modelo organizativo-estructural (Ministerio de ciencia, cultura y deporte,
2007).

3Atendiendo al articulo 133 de la LOE (2006) acerca del -proceso de seleccién de los directores escolares- se
establece, como uno de los requisitos a cumplir por los candidatos a la direccidn del centro, la presentaciéon de un
Proyecto de Direccién del Centro Educativo. Se hace referencia a una propuesta a cuatro afos vista (un cargo
directivo) que debe estar en coherencia con el Proyecto Educativo del Centro. En el PD se definen las actuaciones
a realizar en relacién con las necesidades del centro, asi como los objetivos, actividades, recursos y planificacion
integrados en los siguientes apartados: a) andlisis de contexto; b) definicion del modelo de funcionamiento; c)
programa de actuacion; d) recursos y organizacion; [y] d) evaluacion.
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momento de larga fransicion que partié a mediados de los anos setenta
con el reclamo de instauracion del modelo electivo de (la) direccion
(por el Consejo escolary el profesorado).

Se constata que en el caso espanol la inercia histérica del modelo
burocrdtico ha conformado wuna cultura escolar inmovilista vy
fragmentada (en su estructura) que impide el desarrollo de la
capacidad instruccional, cuestion, entre otras, ya senalada en pasadas
investigaciones bajo el rétulo “arquitecturas resistentes para un liderazgo
pedagogico” (Amores, Moral y Ritacco, 2016). Desde los anos noventa
del siglo pasado, los aportes investigativos han reflejado cémo la
escena rigida de las dindmicas organizativas de los centros escolares
reducen el margen de accién de los directores hacia el aislamiento en
pos del cumplimiento, mayormente, de tareas administrativas vy
burocraticas (Gimeno, et. al, 1995; Bolivar et.al, 2004; Moral y Amores,
2014)

No menos importante es la resistencia docente a la supervision de su
tarea (Domingo y Ritacco, 2015), respaldada en la posibiidad de
blindarse en su situacién funcionarial y en un sistema de promocidn que
valora la anfigledad por encima de la capacitacion profesional (o el
aprendizaje del alumnado).

Los cambios legislativos de la Ultima década abren la puerta a nuevas
orientaciones para la direccion escolar en Espana. Como parte del
proceso de reforma de la gobernanza y regulacion de la educacion
publica, la Ley Orgdnica de Educacion (LOE, 2006) marco un punto de
parfida. La busqueda de un perfil colegiado de direccion, el incremento
de descenftralizacion y autonomia pedagdgica, el aumento del grado
de responsabilidad por los resultados de aprendizaje, la buUsqueda de
itinerarios de profesionalizacion directiva, [y/o] des-corporativizar el
sistema de eleccion..., fueron algunas de las iniciativas marcadas.

En el terreno de la prdctica, a la hora de materializar estas cuestiones,
no tardaron en identificarse una serie de resistencias. Entre los estudios
realizados destacamos aquellos que reflejan coémo las inercias
tradicionalistas de la cultura escolar de los centros educativos
enlentecen o impiden el proceso de cambio y mejora (Murillo, 2003;
Amores y Moral, 2014; Amores, Moral y Ritacco, 2015).

Atendiendo a estas cuestiones, y en orden de reconfigurar el status de
la direccién escolar en Espana, no son pocas las propuestas de mejora
en el planteamiento de la funcién directiva (Lopez y Lavie, 2010; Bolivar,
2012; Ritacco, Amores y Moral, 2015). Entfre ellas podriamos mencionar:
a) lograr una mayor capacidad en la gestion del personal; b) aumentar
la potestad disciplinaria; c) incrementar su profesionalizacion y
formacion especifica; d) responder a la necesidad de apoyos y recursos
suplementarios (supervisores, asesores); [y] d) fortalecer la capacidad
de intervencién pedagdgica mediante metodologias y procesos de
ensenanza eficaces.
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Desde el punto de vista investigativo, para la comprension de esta
sifuacion se consideran necesarios estudios que recojan las perspectivas
y valoraciones en primera persona de aquellos que construyen los
espacios y contextos referidos. El discurso y andlisis de sus vivencias
pueden ayudar a definir con mads claridad la radiografia y la
interpretacion de los procesos que intervienen en la busqueda del
desarrollo del liderazgo pedagdgico en Espana.

2 Metodologia

En el presente estudio las fuentes testimoniales de los datos (biografico-
narrativa) refuerzan el alto grado de idoneidad de una metodologia de
investigacion de corte cualitativo (Strauss y Corbin, 2002; Flick, 2007;
Smith, Flowers y Larkin, 2009). Desde esta perspectiva, se aplica el andlisis
de contenido como técnica de reduccion y estructuracion de los datos
recogidos en el trabajo de campo (Krippendorf, 1990; Avila de Lima,
2013). En una fase final de comprension e interpretacion de los
resultados se da paso a la teoria fundamentada como base del
constructo narrativo que da sentido al proceso de categorizacion
(Strauss y Corbin, 2002; Charmaz, 2004; Wertz, Charmaz y McMullen,
2011; Brooks y Normoore, 2015).

Asi pues, el diseno de nuestra investigacion establecid la siguiente
progresion de objetivos metodoldgicos:

a) Captar, analizar y organizar la informacion emergente de los
festimonios recogidos en el frabajo de campo.

b) Objetivar las creencias, percepciones y valoraciones, elementos
no observables de la conducta.

c) Profundizar en el entendimiento del significado de las
(inter)acciones de los sujetos.

d) Comprender las subjetividades emergentes de Ila indagacion
acerca del liderazgo escolar y su capacidad de desarrollo del
programa instruccional.

2.1 Seleccion de la muestra

Previamente al frabajo de campo se procedidé al diseno de la muestra
de centros educativos e informantes clave.

Centros educativos. Se seleccionaron 15 cenfros de educacion
secundaria de la comunidad auténoma de Andalucia (Espana)
considerando: a) que estén financiados con fondos publicos; b) su
indice socio-econdmico y cultural -ISEC4-(cinco ISEC alto, cinco ISEC
medio y cinco ISEC bajo); c) la oferta educativa de los centros (planes y
programas); [y] d)su ubicacion geogrdfica (cinco en el centro urbano,

4 La Consejeria de Educacion (Junta de Andalucia) a través de la Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa
(2006-2011)" establece considerar el ISEC de los centros pro-formado a partir de los cuestionarios de contexto de
familia que integra variables tales como: recursos de hogar, nivel de estudios, ocupaciéon de los padres, etc.
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cinco en barrios aledanos al macro-centro y cinco en zonas periféricas y
comarcales).

Informantes clave. 15 Sujetos en el ejercicio de la direccion escolar bajo
los siguientes criterios: a) que hayan ocupado, al menos, un periodo
completo en el cargo directivo (cuatro anos); b) que puedan brindar
una mirada procesual y cronoldgica de su experiencia en la direccion;
C) que posean una trayectoria de innovacion en la funcion directiva; [y]
d) que hayan formado parte de procesos de mejora educativa.

2.2. Recoleccidén de los datos

El frabajo de campo consistio en la realizacidon de 15 enfrevistas en
profundidad (no estructuradas). El marco del diseno de la enfrevista
debia permitir una descripcion situacional de los centros y contextos de
forma tal que, de cara al andlisis, facilitasen una aproximacion
interpretativa de los fendmenos relatados por los directivos escolares
(Vallés, 2009).

El guidn de la entrevista tuvo en cuenta un conjunto de dreas tematicas:
a) el desarrollo del liderazgo escolar (funciones, tareas, intervencion); b)
el desarrollo del liderazgo pedagdgico y sus capacidades (labor
pedagogica y transformacional); d) Procesos de mejora e innovacion
[y] c) el impacto de su tarea directiva en los resulfados de aprendizaje
del alumnado.

Posteriormente a la readlizacion de las entrevistas se constatan los
siguientes datos de interés (tabla 2):

Tiempo de Sexo Edad
entrevista
Total 18:15:33 M=5-V=10 689
Promedio 01:13:34 1 x3son 46 anos
mujeres

Tabla 2. Entrevista en profundidad. Aspectos complementarios. Elaboracion
propia.
2.3 Estructuracion y categorizacion de los datos

Una vez readlizado el frabajo de campo se procedid a la reduccion y
categorizaciéon de los datos por medio de la aplicacion de la técnica
del andlisis de contenido (tabla 3). En su primera fase fue de gran
importancia establecer una nomenclatura de codificacion, asi como,
adoptar un procedimiento de franscripcion respete el canal y las
fuentes de informacion (Wertz, Charmaz y McMullen, 2011). Una vez en
el andlisis, el infercambio dialéctico constante enfre el fundamento
tedrico y la informacion recogida permitieron la identificacion
progresiva, en el texto, de unidades de registro (UR). La segunda fase se
identificd por el primer “vuelco” de las UR. Extraidas de las fuentes de
informacion fueron organizadas como indicadores (I) en una serie de
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categorias que  atendieron a  similitudes, asociaciones vy
representaciones soportadas por el estudio de las temdaticas de la
investigacion. En este punto, la categoria capacidad de desarrollo del
Programa Instruccional emerge como una de las mdas referenciadas.
Dado su bajo nivel de concrecion, se procedié hacia una tercera fase
de esfructuracion de los datos que finaliza en un “segundo vuelco” de
las UA y la consecuente reorganizacion de sus sub-categorias.
Finalizando, la cuarta fase, asigné un indice de frecuencia categorial
(IFC) a cada sub-categoria’.

Andlisis de contenido

| Transcripciéon y codificacion (x 15 entrevistas) |

| Identificacion de unidades de registro -UR- |

| 1°vuelcode UR |

Categoria
Capacidad de desarrollo del Programa Instruccional
(Unidades de Andlisis -UA-)
| 2° Vuelco de Unidades de Andlisis (UA) |

Sub-categorias

1 indice de Frecuencia Categorial (IFC) -porcentual- 1

Tabla 3. Fases del andiisis de contenido. Categorias y sub-categorias
emergentes.

4 Resultados

Los resultados responden al proceso de andlisis de los datos y al
comportamiento del peso de la informacién (IFC%) en funcion de las
variables de mayor interés en la investigacion.

En un primer momento, la figura 1 alude a la distribucion de la totalidad
de los indicadores (referencias) de la categoria capacidad de
desarrollo del Programa instruccional en funcion del ISEC de centro.
Dichas referencias pueden dar a luz tanto al inferés como a la
preocupacion por el desarrollo de la capacidad del Pl. En este orden,
resaltamos como -casi la mitad de los indicadores (46% IFC) se
concentran en los centros de ISEC bajo-.

5Mds que estadistico, aproximativo, el IFC se define por el recuento de los indicadores (I) ya que representa el peso
significativo de la informacidon contenida en los indicadores. En este estudio, el IFC serd porcentual, dado que
facilita una interpretacion proporcional en funcion del IFC total de la categoria superior.
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mSEC Alto  mISEC Medio ISEC bajo

46%

34%

Prg.Inst. (PD-PEC)

Figura 1. Indicadores (referencias) capacidad de desarrollo del Programa
instruccional -PEC y PD. Cruce ISEC de centros e indicadores.

Avanzando, la figura 2, nos sita en el cruce ISEC de centro vy las
referencias positivas —-RP- y/o negativas —-RN- (posibilidades y/o
resistencias) en pos del desarrollo del programa instruccional. Se observa
una constante, -prevalecen las referencias negativas sobre las positivas
en los tres tipos de centro-. En sintonia, los de -ISEC bajo presentan el IFC
mas elevado tanto en las referencias negativas (33% IFC) como en Ias
positivas (13% IFC)-. Al respecto, su diferencial de 20 puntos de brecha
entre las RN y las RP es también el mds amplio.

Indicadores positivos  m Indicadores negativos

33%

15%
13% 13%
11%

ISEC Alfo ISEC Medio ISEC Bajo

Figura 2. Capacidad de desarrollo del Programa instruccional. Cruce ISEC de
centros e indicadores negativos-positivos.

La figura 3, clarifica el IFC porcentual en las sub-categorias emergentes.
Se observa cdOémo la sub-categoric que hace mencidon a la -
administracion educativa concentra un 35% IFC sobre el total del peso
de la categorizacion-. Descendiendo, emergen las sub-categorias
profesorado y requerimientos (para el desarrollo del PEC y PD), con un
IFC% de 16 puntos. No menos importantes, las sub-categorias familias
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(10% IFC), gestion de proyectos y programas (7% IFC) y objetivos del PEC
y PD (7% IFC). Cerrando la categorizacion, dos cuestiones inherentes al
desarrollo del programa instruccional: el papel del Departamento de
orientacion (5% IFC) y la capacidad de toma de decisiones por parte
de la direccidon del centro (4% IFC).

35%

16% 16%
10%
7% 7%
5% .
o o L £ i
050 Dod:\ c}otp <'(<\\§ &0 & ) ch’ ) \r‘\\o
B & o o o P
& £ & « & g &,0 i
3 & o o &t 2
& W @ o & &
A o) (\'\O
& S ¥
& & ) @‘(9
‘é\b‘a’ Qo{\ d:)o
& F o

Figura 3. Categoria capacidad de desarrollo del Programa instruccional -PEC
y PD. IFC por Sub-categorias.

En la figura 4 es posible apreciar la distribucion de los indicadores
positivos y negativos en las sub-categorias. Entre las que revelan un
balance negativo destaca la administracion educativa con un 35% del
IFC, siguieéndole las sub-categorias profesorado (12% del IFC), familias
(8,5 % del IFC), objetivos del Pl (5,5% IFC) y capacidad en la toma de
decisiones (4 % IFC). Por otro lado, resultan en un balance positivo las
sub-categorias Requerimientos (11% IFC), Departamento de orientacion
(5% IFC) y gestion de proyectos y programas (5% IFC)

Indicadores Posifives  mindicadores Negativos

5%
12% o 1%
5% . 5% 6.50% . 5%
2% ’ 1 5.3%. 2,50% ’
- B wm Sm
& &
Ne & 4
{}CJ dD

K
& &f
L I P & &
& & 5 ¢

L @ &
© & @

Figura 4.Categoria Capacidad de desarrollo del Programa instruccional -PEC y
PD. IFC% por Sub-categorias. Cruce con indicadores positivos - negativos.
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Bajo este prisma es posible observar: -Las sub-categorias administracion,
profesorado, familias, capacidad en Ila toma de decisiones vy
requerimientos, estan presentes en los comentarios de los entrevistados
de los fres niveles de centro (ISEC alto, medio y baqjo). Los centfros de
ISEC bajo, por su parte, evidencian referencias en todas las sub-
categorias, seguidos por los de ISEC alto (todas menos 1) y los de ISEC
medio (todas menos 3). Al respecto, subrayamos -coémo los directivos de
los centros de ISEC bajo referencian, en mayor medida, el tema de la
administracion educativa (22% IFC), los objetivos del Pl (7% IFC), la
gestion de los planes y programas (4,2% IFC) y el departamento de
orientacion(3,3 % IFC); [y] -como en los de ISEC alto resalta el tema de
las familias (4 % IFC), el profesorado (9% IFC) y los requerimientos (7,5%
IFC).

m|SEC Allo mISEC Medio ISEC bajo

22%

%
7%

4,2% 4% AT
2,8% 3% 3% 2% 3% 3.3%
l. 1.7% % 131.231.3 % e
N | [ | [ | mm
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Figura 5. Categoria capacidad de desarrollo del Programa instruccional —-PEC y
PD. IFC% por Sub-categorias. Cruce con ISEC de centros.

4.1 Del andlisis de contenido a la teoria fundamentada

La teoria fundamentada se construye sobre la base de las sub-
categorias emergentes del andlisis de confenido (Strauss y Corbin, 2002;
Brooks y Normoore, 2015). En este orden, se expondrdn aquellos
fragmentos extraidos de las entrevistas en profundidad que otorgan un
senfido empirico-significativo al enfoque cudlitativo e interpretativo del
estudio.

La sub-categoria requerimientos hace referencia a aquellos elementos
que deben ser tenidos en cuenta por los directores escolares en pos del
buen desarrollo del programa instruccional. En este sentido, considerar
una perspectiva histérica del centro permite detectar aquellos aspectos
que merecen una continuidad en el tiempo dado su potencial como
claves de mejora:
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“En mi proyecto de direccion hice un andlisis de como ha ido
funcionando el centro en los Ultimos anos (C7) [...] Antes de plantearme
el proyecto de direccion, hice un andlisis del centro, acontecimientos,
datos, cambios en el contexto, etc., [...] pensé en que se podia mejorar
y en ello estamos (C9) [...] Atendiendo a como se van dando las cosas
se ha ido mejorando y basicamente mantenemos los mismos objetivos
que en los Ultimos anos vemos que van dando buenos resultados [...]
para que cambiar lo que va bien gnog” (C11)

Tener clara una -imagen estructural y situacional del centro- es otro de
los elementos subrayados:

“El proyecto educativo del centro debe tener en cuenta una
radiografia del centro y del contexto, tener una perspectiva estructural
del centro” (C2)

Una vez en el diseno, se recomienda que los proyectos presenten un -
planteamiento flexible-, “abierto” en funcidn de las dreas y dimensiones
de actuacion. Asi lo expresa el director del C12 (ISEC bajo):

“El proyecto de direccion debe ser abierto [...] concretar demasiado
puede irse en tu contra, en el sentido de -voy a hacer esto en tal aulag,
vOy a organizar la guardia asi- [...] porque yo creo que un proyecto de
direccion tiene que ser como concibes al centro y cudnto mas
concretes, yo creo que mds te equivocas” (C12)

Por Ultimo, de cara a la puesta en prdctica, se hace hincapié en un -
clima positivo- de trabajo que sea soportado por unas buenas-
relaciones personales-profesionales-:

“Es imprescindible que el grado de convivencia sea el adecuado para
permitir que, como dice mi proyecto de centro: -el profesorado pueda
dar clases de calidad- [...] enfre todos debemos facilitar eso (C10) [...]
Un requerimiento para que funcione mi proyecto han sido las buenas
relaciones personales [...] un modelo de direccion muy autoritario, muy
ordenado, muy piramidal hace que las relaciones personales se vicien
mucho y que el profesorado no esté a gusto” (C5)

Desde ofra perspectiva, tener en cuenta los objetivos del Pl, alineados
en el PEC y PD, posibilita dilucidar las lineas prioritarias de trabajo en
cada uno de los centros. En sintonia, el cruce ISEC-desarrollo del Pl
otorga ciertas claves de como los centros de ISEC bajo orientan su
planteamiento del Pl hacia el trabagjo y la mejora de aspectos
marcados por sus necesidades mds prioritarias:

“El proyecto de direccion tiene una serie de pilares [...] en 1°lugar, una
concepcion de la educacion como un instrumento capaz de superar,
nivelar y compensar las desigualdades sociales [...] en 2° lugar una
apuesta por un tipo de escuela inclusiva, donde se atienda a todo el
mundo [...] en 3° lugar, una organizacion del centro que gire en torno a
la atencion a la diversidad (C11) [...] la principal linea fue derivar todo
nuestro esfuerzo hacia lo pedagdgico [...] trabajar mucho Ila
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convivencia, rebajar la tension del centro [...] hemos conseguido
mejorar el clima. (C14) [...] en nuestro proyecto trabagjar los valores o
hdbitos es mads importante que el curriculum.” (C15)

En cambio, en el siguiente fragmento, se denota como en los centros de
ISEC alto el factor socio-econdmico influye en el planteamiento de las
lineas del Pl hacia el logro de resultados de aprendizgje:

“...hay dos lineas muy marcadas en nuestro proyecto de centro y
direccion y que son observables desde que uno entra en el centro, y
son, el aprendizaje de las ciencias, desde una perspectiva humanista
[...] yla otra el aprendizaje de idiomas y su potenciacion [...] tenemos el
inglés por supuesto, incuestionable y también por el francés por el que
fambién hacemos una apuesta [...] la comunidad escolar nos apoya en
estas lineas de ambos proyectos.” (C2)

Acorde con el IFC de la grdfica 4, entre los factores que inciden
positivamente en el desarrollo del Pl se encuentra la labor del
Departamento de orientacion (Domingo y Ritacco, 2015). En este orden,
los testimonios de directores de ISEC bajo y alto afirman:

“A mi orientador lo considero uno de mis pilares para llevar adelante mi
proyecto de direccion [...] siento que me cubren las espaldas [...] me
permiten que concentrarme en mis tareas directivas [...] son ellos los
que gestionan las cotidianeidades con el alumnado, desactivan
conflictos, los que estdn un poco encima (C12) [...] que mi proyecto de
direccion pueda funcionar se lo debo mayormente a nuestro orientador
[...] un buen crientador es una baza a favor.” (C3)

Por esta linea, promover proyectos y programas es otro de los factores
que potencian el desarrollo del Pl. Asi mismo, desarrollar proyectos
internos que den respuesta a necesidades concretas, en muchos casos,
necesita de una adaptacion previa a su puesta en prdactica:

“Nos acercamos a los objetivos del proyecto del centro gracias a los
programas que se ofertan [...] el programa de yoga, el de musica, el de
bilingUismo, dan respuesta a las expectativas educativas [...] hay que
compatibilizarlo organizativamente (C15) [...] Lo que facilita el desarrollo
del proyecto educativo es el plan de accién tutorial y el plan de
convivencia, facilitan mucho que el proyecto se lleve a cabo, y la no
existencia de éstos o que no estén bien planteados o delimitados
generaria justo lo contrario.” (C5)

Como se observa en el Ultimo fragmento el margen de mejora se
amplia cuando se integran y adaptan los programas que la
administracion oferta a los centros. Sin embargo, no todos los directores
se muestran conformes al momento de ejercer un liderazgo con
capacidad de tomar de decisiones sobre el desarrollo de su proyecto. El
sistema democrdtico es susceptible de virar hacia formas corporativistas
al momento de materializar iniciativas o propuestas de la direccidn del
cenfro (Bolivar, 2012):
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“Cuando uno asume la direccion debe sacar adelante su proyecto y
contar con la aprobacion del consejo escolar para muchas de las
cuestiones que has incluido en el documento [...] si el consejo escolar te
niega su apoyo no te dan la posibilidad de ejercer un proyecto que si
fiene el apoyo de la administracion (C2) [...] veo injusto que porque hay
determinados sectores en el consejo escolar que no te apoyan se vaya
al trasto todo un proyecto que es de todos y para todos.” (C9)

No menos importante es el papel que desempenan las familias (padres
y tutores del alumnado) en estos procesos. Su participacion en el
consejo escolar, entre otras cuestiones, demanda unos minimos de -
participacion e implicacion- que debe estar a la altura de los alcances
del PI. Asi lo expresan directores de los tres tipos de centro:

“Ha habido una mala interpretacion de la participaciéon de las familias,
una mal entendida democracia a la hora de participar (C13) [...] Las
familias tampoco han colaborado lo que pretendiamos o no han
seguido con aquellas directrices marcadas por el proyecto de centro y
direccion (C9) [...] La exigencia de las familias es muy grande aunque
un gran porcentaje demuestran una dejadez absoluta en su parcela de
participacion en el proyecto del centro.” (C1)

En referencia al profesorado, los datos emergentes del andlisis también
denotan un -saldo negativo- que se refleja en las opiniones de los
entrevistados. Se tienen en cuenta una serie de factores que inciden en
el buen desarrollo del PI:

[La formacidn especifica] “Nuestro proyecto necesita profesorado
formado con competencias especificas para enfrentarse a estos
contextos, la situacion es muy compleja [...] no cuentan con esa
formacion (C13)[La racionalidad y el modelo de escuela] Una vez
aprobado el proyecto de centro toca llevarlo a la practica [...], en ese
momento nos topamos con sectores del profesorado que no comparten
el modelo educativo, son concepciones casi opuestas [...] tenemos
graves problemas para unificar nuestro proyecto educativo (C4) [El
inferés y la implicacion] Si queremos sacar adelante el proyecto la
predisposicion es clave y a veces no hemos contado con parte del
profesorado [...] su implicacién no ha respondido o no han querido
colaborar en la medida que pretendiamos (C9) [...] por desgracia el
proyecto de direccion es algo que a un sector de nuestro profesorado
parece importarle poco (C5) [Seguimiento] El inconveniente en mi
proyecto de direccion ha sido, en gran medida, el claustro [...]
especialmente al momento de seguir lo que hacian los departamentos
[...] asistira ver cdmo se programan sus trabajos, ahi me he encontrado
verdaderos problemas [...] gente que no quiere para nada que se la
haga un seguimiento.” (C1)

Como se observa, el cUmulo de factores identificados transforma al
profesorado en un -elemento que otorga complejidad al marco de
desarrollo del Pl-. Asi pues, la situacion se complica al considerar los
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datos y el contenido de la sub-categoria administracion. Al igual que en
la categoria anferior, una serie de aspectos definen la -incidencia
negativa de la administracion en el Pl-:

[Autonomia organizativa y pedagodgica] “La normativa de la autonomia
pedagdgica, no es verdad [...] yo no tengo autonomia pedagogica, ni
organizativa [...] nos encontramos con esa dificultad [...] la norma no
nos permite a los centros adaptar de verdad la ensenanza al entorno en
el que estamos, asi como lo establezco en mi proyecto de centro y
direccion (C11) [Diseno del sistema de movilidad del profesorado] La
administracion no se entera que institutos como éste funcionan con
puestos especificos, gente que quiera estar en este tipo de contextos
[...] no necesito docentes que vengan por que tienen muchos puntos
para el concurso de traslado, porque a lo mejor no entienden esto! [...]
necesito gente que se identifique con este proyecto educatfivo y la
administracion no me facilita las cosas (C15) [Recortes y criterios de
provision de recursos humanos] los recortes de la administracion han
afectado el desarrollo de mi proyecto de centro especialmente en
atencion a la diversidad [...] me incrementaron dos horas lectivas por
profesor y he perdido 2 profesores de apoyo en aula ordinaria [...] hay
alumnado que se queda sin atender...no progresan y se los condena a
la exclusion social si o si [...] me quitan profesores y me los asignan igual
que a los del centro de la ciudad [...] nuestro proyecto supone tener el
profesorado con el que contaba hace dos anos pero ahora no puedo,
son las trabas que me pone la administracion.” (C14)

En este sentido, se resalta -el impacto de la administracion sobre los
centros de ISEC bagjo-, respondiendo los fragmentos al 22% (IFC) sobre el
total de la categoria (Grdfica 5).

5 Conclusiones

Elevando la mirada sobre los resultados del estudio es posible afirmar
que la capacidad de desarrollar el Programa instruccional por parte de
los directores escolares es una cuestion que suscita un interés
compartido y variable en funcién del factor socio-econdmico y cultural
del centro.

Atendiendo a los datos correspondientes de los fres tipos de centro
resalfamos que prevalece una opinion negativa asociada a la
administracion educativa, el profesorado, las familias y la capacidad
para fomar decisiones. En menor medida, se hace mencién, como
facilitadores, a la gestion de proyectos internos y programas adaptados
y a la encomiable labor de apoyo del Departamento de orientacion.

Estableciendo un orden interpretativo del andlisis de los resultados,
prestamos atencion al proceso de elaboracion del PEC y del PD. Se
presentan dos modelos instruccionales definidos por el factor socio-
econdmico y cultural del cenfro. En este sentido, el criterio de
diferenciacion de ambos modelos se clarifica en el planteamiento de
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sus objetivos que oscilardn entre -crear un clima de convivencia desde
la atencion a la diversidad (ISEC bajo)- y -la mejora de los resultados de
aprendizaje del alumnado (ISEC alto)-.

Este enfoque ecoldgico, situacional del centro, se sostiene al considerar
los requerimientos necesarios para el correcto desarrollo del Pl. Integrar
una perspectiva histérica, estructural y situacional del centro, se
convierten en elementos necesarios para los directores, asi como,
presentar una propuesta instruccional flexible capaz de abarcar la
compleja realidad educativa que se vive en sus centros.

Una vez en la prdctica, emergen una serie de resistencias. Mayormente
se senala a un conjunto de factores asociados al profesorado y la
administracion educativa. Es posible identificar a algunos de ellos puesto
que dificultan el desarrollo de ciertas capacidades de su liderazgo
instruccional. Dicese, incentivar la formacion especifica del profesorado;
potenciar el asesoramiento pedagdgico docente; [y/o] actuar con una
autonomia organizativa real (Amores y Moral, 2014; Ritacco, Amores y
Moral, 2015). Otros aspectos, mdas complejos, son mdas dificiles de
gestionar, enfre ellos, el grado de interés e implicacion del profesorado
(y familias) o establecer la concepcion de un modelo de escuela mds
acorde con los tiempos que es estdn viviendo. Por Ultimo, se identifican
elementos que dependen directamente de la administracion
educativa: el diseno del sistema de movilidad del profesorado o los
criterios de provision de recursos humanos, ambos afectan muy
especialmente alos centros de ISEC bagjo.

Ante este panorama, se suma el agravante de poseer un modelo de
direccion que si bien se construye sobre una base democrdtica y
participativa es susceptible de caer en dindmicas corporativas capaces
de sesgar aquellas decisiones que supongan un  desarrollo del
programa instruccional.

A vista de pdjaro sobre los resultados del estudio, instamos a repensar Ia
idea de un liderazgo pedagodgico-instructivo que no deje de
cuestionarse los procesos para producir la mejora de los aprendizajes
del alumnado. Asi pues, optimizar los procesos que llevan al correcto
desarrollo del programa instruccional requiere cambios en el modelo
espanol actual de direccion escolar, de modo que se pueda
empoderar la figura del director en su contexto. Al respecto, por
ejemplo, frascender el modelo corporativo que impide el ejercicio de
una adecuada capacidad de liderazgo (Bolivar, 2012).

Finalmente, el estudio deja abiertos una serie de interrogantes y posibles
vias de indagacién e investigacion, enfre ellas: el impacto del modelo
de direccion en la identidad de los lideres escolares; la identificacion de
practicas del liderazgo que impliquen una mejora en los resultados de
aprendizaje del alumnado; [o] la aplicacion de comunidades
profesionales de aprendizaje como bases para un liderazgo distribuido y
transformacional.
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Resumen

En los altimos afos, el liderazgo ha recobrado gran fuerza debido a la importancia que se le ha dado en
distintos organismos internacionales, cuyos informes (TALIS, 2013) (OCDE, 2014) sefialan a este, como
factor clave en la mejora educativa. También, se ha evidenciado un creciente corpus de investigacion
sobre las distintas variantes o concepciones que puede adoptar el liderazgo como se muestra en algunos
proyectos internacionales, International Successful School Principalship Project (ISSPP) donde se
aborda el liderazgo desde perspectivas emergentes para los tiempos actuales.
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Abstract

In the last years, leadership has got back with a big strenght because it has had really significance
in different and international reports (TALIS, 2013) (OCDE, 2014). This reports take into account
that leadership is a key factor to improve the education. At the same time, there are a lot of research
about the different factors and perspectives that leadership can have, such as some international
projects show International Successful School Principalship Project (ISSPP) where leadership is
considered from emerging perspectives for the current times.

Key words: Education Management, Leadership; Education Organization, Principalship.

53


mailto:moemrt@correo.ugr.es
mailto:igmartinez@ugr.es
mailto:moemrt@correo.ugr.es
mailto:igmartinez@ugr.es

A

Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

1 Introduccion

En la actualidad educativa, la concepcion de liderazgo estd en boga
por determinadas circunstancias. De un lado, se encuentran las
directrices impuestas por distintos informes (TALIS, 2013) y organizaciones
(OCDE, 2014) internacionales cuyas directrices son muy tomadas en
cuenta por las politicas educativas llevadas a cabo por los distintos
paises. De ofro, una mayor autonomia escolar y una mayor demanda
en los resultados escolares hacen que sea esencial reconsiderarse la
figura del lider como medio para lograr las reformas y cambios
educativos necesarios en los sistemas escolares “fracasados” (OCDE,
2014).

De hecho, ademds de la investigacion, parece ser que la propia
experiencia estd mostrando, cada vez con mayor fuerza, que el
comportamiento y actitud proyectados por el director escolar
condiciona la existencia, calidad y éxito de los procesos de cambio
experimentados en el cenfro educativo que ‘“lidera” (Fullan, 2006;
Murillo, 2012; Northouse, 2004).

En esta linea, se puede afiimar que la existencia de directores que
ejercen un rol de lider y brindan la posibilidad a los profesionales del
centro de ftrabagjar juntos; iniciando, impulsando, gestionando vy
coordinando procesos de cambios internos, logran una mejora en sus
centros (Bolivar, 2010; Murillo, 2006).

Por tanto, la determinaciéon de ser un buen lider junto con la voluntad
para establecer compromisos con la escuela, la educacidon y la
sociedad desde los cambios buscando una mejora escolar son
aspectos desafiantes, curiosos y dignos de ser estudiados.

Un director como lider debe dinamizar procesos de cambio en los
centfros educativos, gestionar los retos comunes que suelen surgir,
ademds de fomentar un clima de colegialidad, respeto y trabajo
conjunto que posibilite que todos los miembros de la comunidad
educativa vayan en sinfonia (Hallinger y Heck, 2009). Al mismo tiempo,
el director debe afrontar la gestion burocratica, que complica el logro
de un equilibrio entre todas las funciones de las que es responsable.

Son por estas razones, por lo que en las Ultimas décadas la concepcion
de liderazgo ha evolucionado hacia nuevos paradigmas, alejdndose de
su concepciéon tradicional e incluso de la nocidon de lider de tipo
heroico, quién asumia todo la responsabilidad del centro.

La idea de este frabajo surge de lecturas y proyectos internacionales
como el International Successful School Principalship Project (ISSPP) (Day,
2001) sobre liderazgo y directores escolares asi como de una creencia
firme sobre la necesidad de implantar un liderazgo efectivo en los
centros educativos. Por ende, es pertinente presentar una panordmica
actual y emergente de sus diferentes posibilidades de aplicacion en
nuestras escuelas, destacando: Liderazgo Eficaz (Day et al., 2009;
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Leithwood, 2011; Robinson, 2007) y para el Aprendizaje (Bolivar, 2010;
ElImore, 2008; Leithwood, 2011), Liderazgo Inclusivo (Ainscow, Booth vy
Dyson, 2006) y para la Justicia Social (Murillo, Krichesky, Castro y
Herndndez- Castilla, 2010; Murillo y Herndndez- Castilla, 2014), Liderazgo
Resiliente (Day, 2014; Lazaridou y Becka, 2014; Patterson, Goens y Roed,
2009) y Liderazgo Distribuido (Harris, 2013; Leithwood, 2009).

2 Liderazgo Eficaz y para el Aprendizaje

Partiendo de la literatura cientifica, tanto el liderazgo eficaz como para
el aprendizaje estdn asociados con la obtencion de buenos resultados
académicos.

Por tanto, liderar a partir de ellos dependerd en gran medida de las
practicas desarrolladas, que el liderazgo este distribuido asi como tener
claro sobre qué factores escolares dedicar fiempo y atencion (Bolivar,
2014).

Estudios de cardcter intfernacional (Day et al., 2011) afiirman que existen
prdcticas de liderazgo cuyo impacto en el aprendizaje del alumnado es
eficaz.

Dichas prdcticas engloban acciones de establecer visiones claras sobre
hacia donde se dirige una organizacion escolar. Facilitar espacios de
desarrollo para el personal incentivdndolos y apoydndolos en sus
iniciativas. Redisenar la organizacion desde nuevas condiciones de
trabajo, distribuyendo el liderazgo hasta nuevas formas de tomar
decisiones. Gestionar programas de ensena y aprendizaje que evallen,
supervisen y coordinen el curriculum asi como motive y genere espacios
de confianza entre profesorado y alumnado.

En esta misma linea, Robinson (2007) partiendo de estudios de cardcter
cuantitativo afiima que el buen desarrollo de un liderazgo repercute
positivamente en el aprendizaje del alumnado. Para ello, es preciso la
puesta en prdctica de cinco dimensiones que lo faciliten.

1. Establecer metas y expectativas tanto a nivel académico como de
organizacion y gestion.

2. Obtener apoyos externos de instituciones que colaboren con el
centro educativo y asignar recursos econdmicos, materiales y
humanos.

3. Planificar, coordinar y evaluar la evaluacidn de la ensenanza vy
curriculo desde la colegialidad (reuniones de coordinacion
pedagogia) hasta la individualidad (infervenciones de un docente)
dentro del aula.

4. Promocionar y participar en el aprendizaje y desarrollo docente
facilitando espacios adecuados y Optimos para el desarrollo
profesional docente.

5. Generar entornos ordenados y de apoyo que beneficie el desarrollo
del buen funcionamiento del aula respetando tiempos y espacios.
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Ademds y como argumentan Hopkins y Jackson (2003) el grado de
efectividad de una escuela en cuanto a la mejora del aprendizaje de
los alumnos depende no solo de las caracteristicas de una organizacion
escolar sino fambién de las capacidades colectivas puestas en marcha
desde la propia comunidad educativa con tal de beneficiar el
aprendizaje del alumnado (Fullan, 2006; Stoll, 2009).

También, existen informes de cardcter internacional donde afirman
como estos liderazgos y su gestion influyen en la calidad del aprendizaje
(OCDE, 2013; TALIS, 2014).

Partiendo de lo expuesto, las direcciones escolares son responsables de
generar metas y expectativas de aprendizaje en sus alumnos, implantar
modelos constantes de retroalimentacion en la formacion de sus
profesores dentro de espacios de colaboracidon e intervencion
especificos para ellos (Seashore, 2010).

Liegar al éxito de un liderazgo asi se enmarca en una distribucion del
liderazgo dentro de una comunidad profesional de aprendizaje (Bolivar,
2010). El frabajo tendrd una extension minima a 15 y no superior a 25
pdaginas. El frabagjo tendrd una extension no superior a 25 pdaginas. El
trabajo tendrd una extension no superior a 25 pdginas. El frabajo tendrd
una extension no superior a 7500 palabras.

3 Liderazgo Inclusivo y para la Justicia Social

Partiendo de la premisa de que el liderazgo inclusivo no posee unas
caracteristicas claramente delimitadas, si presenta una fuerte conexion
entre liderazgo y diversidad (Ledn- Guerrero, 2012). Es sabido que los
centros educativos cada vez poseen un alumnado mds diverso, bien
sea por alguna necesidad especifica educativa, o bien por razones de
raza, etnia, religiosas e incluso socioecondmicas.

Por esta razdn, resulta necesario que el director y/o equipo directivo
trabajen, gestionen y dinamicen procesos de cambio encaminados a
dar respuesta acordes a las necesidades de su  alumnado,
proporciondndoles oportunidades para mejorar sus aprendizajes
(Gémez-Hurtado, 2012).

Autores como (Burello, Lashley y Beatty, 2001; Kugelmass y Ainscow,
2004; Ledn- Guerrero, 2001) consideran que la inclusion es algo
necesario para la mejora escolar. Esta inclusion debe promoverse desde
los equipos directivos, facilitando la justicia social y la participacion de
todos los implicados en los procesos educativos, dando voz y voto a los
docentes, comunidad vy los propios alumnos (Gomez-Hurtado, 2012;
Ledn- Guerrero, 2012). De igual modo, esta manera de entender el
liderazgo posibilita que se lleve a cabo un estilo de liderar u otro, segin
el contexto o situacion, con la finalidad de adaptar las estrategias que
mejor funcionen para atender a la diversidad de esos contextos
especificos (Kugelmass, 2003; Muijs et al., 2007).

56



A

Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

Asi, desde la perspectiva del liderazgo inclusivo se fomenta la idea de
que el liderazgo no tiene por qué ser asumido exclusivamente por la
direccion del centro (Bolivar, 2010), sino que, por el contrario, dadas las
responsabilidades que tiene el director (gestion, desarrollo curricular,
coordinacion, docencia, efc.), resulta necesario que el liderazgo sea un
relevo asumido por ofros.

Desde la inclusion y el liderazgo de esta se busca el logro de una
inclusion real en las escuelas, partiendo del reconocimiento de las
diferencias y la diversidad. Como afirma Mulford (2006) liderar desde la
inclusivo fomenta la “implantacion y continua mejora del aprendizaje
en su sentido mds amplio (mdas alld del cognitivo/académico) para
todos los alumnos (calidad y equidad), desprivatizacion de la practica,
colaboraciéon, y una fuerte responsabilidad, a fravés de un dialogo
reflexivo y critico” (p. 20).

En la misma sintonia de la inclusion y su puesta en prdctica desde el
liderazgo se encuentra liderar desde y para la justicia social siendo
capaz de promover una cultura de tfrabajo colaborativo y valores
compartidos (Murillo, Krichesky, Castro y Herndndez-Castilla, 2010),
andlogas a la creacion de comunidades profesionales de aprendizaje.

La justicia social se sustenta en la realidad de los centros educativos,
reconociendo la existencia de grupos heterogéneos de alumnos
(inmigrantes, pertenecientes a grupos socioculturalmente
desfavorecidos, etnias minoritarias, alumnos que presentan algun tipo
de discapacidad o necesidad educativa especifica) que deben ser
atendidos de acuerdo a su diversidad, garantizandoles el acceso y la
recepcion de una ensenanza de calidad (Ainscow, Booth, y Dyson,
2006).

El liderazgo para la justicia social busca avanzar desde una realidad
donde profesionales fratan de luchar individualmente por erradicar la
exclusion, hacia una realidad donde todos los participantes del proceso
educativo batallen de forma conjunta para acabar con cualquier
letargo de exclusion que haya en los centros.

Asi lo afirman Murillo y Herndndez-Castilla (2014): “los ideales que
contribuyen a desarrollar pensamientos, actitudes y actuaciones
equitativas, justas e inclusivas no estdn ligados Unicamente a quien
ocupa un rol formal o a un individuo en particular, sino que deben ser
abordados con la comunidad educativa en su conjunto” (p.24).

En su prdctica liderar desde la inclusidon y para la justicia social alberga
un cardcter étfico, democrdtico y participativo que busca la mejora
educativa superando las diferencias siendo interpretadas como focos
de oportunidades para crecer y hacer sociedades mds justas.

4 Liderazgo Resiliente

Es de saber que son escasos los estudios que abordan la resiliencia
desde las direcciones escolares y el liderazgo, con lo cual, que este tipo

57



A

Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

de liderazgo esté abalado por la literatura cientifica es una cuestion
emergente presentada hasta el momento.

La resiliencia es un constructo multifacético y dindmico. Es un concepto
qgue proviene de la fisica, y que con el paso del tiempo diversas
disciplinas de las ciencias sociales (desde la psicologia al dmbito
empresarial y el educativo) se han ido interesando por su estudio con
investigaciones de relevancia e impacto.

De acuerdo con Luthar, Cicchetti y Becker (2000: 543) la resiliencia es un
proceso dindmico que abarca una adaptacion positiva en un contexto
de adversidad significativa y el logro de la superacion de dichas
dificultades.

Desde las direcciones escolares y de forma mds concreta desde el
papel de director, se cuestionan aspectos como; responder a la
realidad de los centros, precisa que se lidere desde un liderazgo que
busque la eficacia, promocidén y construya culturas acordes a los
desafios propios de cada centro (Hopskins, 2009). La investigacion
informa contundentemente que los directores de escuela desempenan
funciones que determinan un buen funcionamiento escolar (Bolivar,
2010; Day, et al., 2011; Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006;
Leithwood, 2011; Leithwood vy Strauss, 2008; Louis, Leithwood, Wahlstrom
y Anderson, 2010; Ulloa y Rodriguez, 2014). Surge por tanto, razones para
estudiar la resiliencia desde esta perspectiva, como caracteristica
personal en el director de escuelq, respondiendo desde la resiliencia a
los retos que engloba una direccidn, y de otra, frasmitir a la escuela esa
capacidad mediantes vias de actuacion propias de un liderazgo.

Por consiguiente, liderar desde la resiliencia supone actuar con
optimismo, humor vy las fortalezas propias del individuo al servicio de
toda una comunidad educativa con la finalidad de afrontar y superar
los retos y desafios de su contexto. Un director que desarrolla resiliencia
en su cenfro es aquel que conoce las debilidades de la organizacion y
busca nuevas vias de mejora a través de redes de apoyo entre los
equipos educativos y la delegacion de su liderazgo. Es tanto una actitud
de nivel personal como un proceso de desarrollo profesional.

Este liderazgo busca mejorar el clima, cultura, promocion escolar y
relaciones interpersonales entre los miembros escolares. Estimula el
pensar positivamente y responder desde |la eficacia ante situaciones
desafiantes.

Supone también interpretar los cambios codmo oportunidades de mejora
empatizando con el contexto en un tiempo y espacio concreto.

Es apostar por posturas de superacion ante situaciones retantes,
apoyados en niveles de confianza, perseverancia, orientacion al logro y
flexibiidad en el funcionamiento de una organizacion escolar
(Gonzdlez, 2010: 45). Desde esta posicion se desplaza la mirada hacia
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nuevas que den cavidad a la posibilidad (Day y Sammons, 2013; Forés y
Grané, 2012), el pensar: “si se puede”.

Las caracteristicas de un liderazgo resiliente favorece la prdactica de
dirigir desde unos aspectos pedagogicos sdlidos que aglutinan;
actitfudes cooperatfivas, emociones resilientes, comportamientos
sostenibles que favorezcan procesos de transformacion. (Ainscow,
Booth y Dyson, 2006; Bolivar, 2010; Day, 2014; Fullan, 2006; Gladwell,
2006; Hargreaves y Fink, 2008; Hopkins, 2009; MacBeath, 2005; Patterson y
Kelleher, 2005).

Si bien es cierto que construir un liderazgo resiliente en un centro no
supone de por si, la superacion de todos los problemas y la consecucion
de una escuela digna, justa y equiliorada en resultados, pero ayuda a
afrontar las realidades arduas de un modo mds pertinente a la
posibilidad de éxito.

5 Liderazgo distribuido

Este nuevo modo de entender el liderazgo, ha sido ampliamente
estudiado a nivel internacional (Leithwood, Seashore, Louis, Anderson y
Wahlstrom, 2004; Leithwood, 2009; Spillane, 2006; Spillane, Halverson y
Diamond, 2004) y nacional (Bolivar, 2014).

El liderazgo distribuido parte del denominado liderazgo centrado en el
aprendizaje (Bolivar, 2010), cuyos cimientos se asientan en la creencia
de que las decisiones tomadas por la direccion, condiciona la vision y el
trabajo de los docentes y, por ende, repercute en el aprendizaje de los
alumnos (Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006).

Liderar desde lo distribuido no requiere que el liderazgo sea promovido
desde la direccion, sino que puede ser encabezado por cualquier
miembro de la organizacion. Ademds, este modo de entender el
liderazgo no aboga por la existencia de un Unico lider en el que recae
toda la responsabilidad de la direccion, las cuestiones normativas o el
aprendizaje del alumnado. Mds bien, considera que la responsabilidad
del liderazgo debe ser una cuestion compartida (Harris, 2014), porque
solo a través del trabajo compartido, la corresponsabilidad de todos por
el aprendizaje del alumnado, asi como, el didlogo y la colaboracion se
producird una mejora escolar.

Concordando con Seashore-Louis y Wahlstrom (2011) para lograr
cambios internos que mejoren la calidad de la escuela, se necesita *un
liderazgo distribuido o compartido en el que participen todas las partes
interesadas en la mejora de los roles junto a un liderazgo instruccional
donde los administradores tomen responsabilidad para dar forma a las
necesarias mejoras a nivel de aula” (p. 52).

Del mismo modo, el senfido de comunidad en el centro educativo es
fundamental para implantar este tipo de liderazgo de manera eficaz
(Murillo, 2008) por varias razones. De un lado, los profesionales al
identificarse como miembros de un grupo se mostrardn mds motivados
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para trabajar juntos y por otro lado, tfambién mostrardn un compromiso
mayor para trabajar por la causa al ver que sus companeros trabajan al
unisono. Esto dard lugar a que exista una cierta presion positiva entre los
miembros de la organizacion debido al cardcter colaborativo de las
relaciones que acontecen en una comunidad, ya que el trabagjo de
unos forzard el trabajo de otros en la consecucion de las metas
grupales.

En sintesis, este tipo de liderazgo supone un paso mas alld del
denominado liderazgo tradicional figurado en el director, que quedaba
empanado por la cantidad de cuestiones burocrdticas a las que tenia
que hacer frente. El liderazgo distribuido implica la participacion de
toda la comunidad educativa en lo relativo a cuestiones normativas y
de gestion, pero sobre todo pedagdgicas, contribuyendo a la
profesionalizacion docente que, como se ha evidenciado en la
literatura (Leithwood vy Riehl, 2003; Leithwood et al., 2004), es el factor
mas influyente en el aprendizaje del alumnado.

6 Conclusiones

Actualmente, las nuevas exigencias demandadas por la sociedad han
hecho que se reformulen los roles y competencias de la escuela como
institucién, asi como las relativos a sus participantes. Las orientaciones
promovidas por organismos como la OCDE han confribuido a que el
foco de atencidn se sitUe en torno a la figura del director, redisenando
sus competencias y funciones.

El hecho de que cada vez sean mds extensas las demandas
burocrdticas que se le exige al director desde la Administracion, ha
favorecido la bUsqueda de nuevas formas de asumir la direccion y por
extension, el liderazgo, avanzando desde una perspectiva individualista,
hacia enfoques mas colaborativos, reflexivos y de cohesion social
comunitaria.

Ademds, fruto de los cambios e inestabilidades en las politicas
educativas que impactan en los centros haciendo que dirigir una
escuela sea cada vez una tarea mds compleja. La complejidad que
conlleva la asuncién de un liderazgo de manera efectiva, en la linea
que postulan tanto la investigacion como las politicas educativas,
desemboca en una reduccion de los candidatos dispuestos a asumir
ese puesto.

Es por esto que estdn surgiendo nuevas formas de actuacion y estudio
en cuanto al liderazgo.

Toda direccidén escolar busca y espera entre sus fines de actuacioén
conseguir que su centro educativo funcione acordemente y responda
empdticamente a las necesidades que demandan en su organizacion,
colectivo de alumnos, caracteristicas del profesorado y contexto social.
Esta diversidad obliga a que no exista un Unico modo de entender el
liderazgo. Por el contrario, en la mayoria de las ocasiones y con vistas, a
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atender a esta heterogeneidad que presentan los centros, cohexisten y
asi debe ser, diferentes tipos de liderazgo (Bush y Glover, 2003). Por ello,
ningun fipo de liderazgo hace definir el funcionamiento de una
organizacion escolar bajo un Unico foco de actuacion. 3Qué quiere
decir esto? Que el desarrollo de un liderazgo lleva consigo el desarrollo
del ofro y viceversa. Ningun liderazgo es Unico y exclusivo, al contrario
todo liderazgo da espacio para el desarrollo de caracteristicas de unos
tipos y ofros.

Por tanto, todos los liderazgos aqui expuestos buscan el bien de una
comunidad escolar, la consecucidn de unos buenos resultados
académicos, un 6ptimo funcionamiento de gestion y organizacion, el
reconocimiento personal y profesional de sus profesores, etfc.

En definitiva, una buena prdctica de liderazgo es aquella que es
asumida por el mayor nUmero posible de participantes, posibilitando la
fusion en un proyecto comun de todos los procesos educativos que en
un cenfro escolar tienen lugar. Por tanto, una prdctica eficaz de
liderazgo jamds puede ser nutrida desde un Unico paradigma o
posibilidad. Por el contrario, ademds de sus caracteristicas infrinsecas,
tomard prestado ofras pertenecientes a ofras modalidades de
liderazgo, dando lugar y espacio a construir y dirigir una escuela
partiendo de la heterogeneidad que esta presenta con el fin de
obtener resultados optimos no solo a nivel académico sino también
humano, social y emocional.
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Ellis, A. L. (Ed.). Ed. D. Programs as Incubators for Social Justice
Leadership. Rotterdam (Paises Bajos). Springer,2016. 206 pp. ISBN:
978-94-6300-396-4

Ed. D. Programs as Incubators for Social Justice Leadership es una obra
creada por un grupo de profesionales con gran interés por un fema en
comun como es el programa de Doctorado en Educacion enfocado a
un espacio de incubadoras de liderazgo para la Justicia Social.

Un total de veintficuatro personas realizan su aportaciéon para la
creacion de esta misidon colectiva que se compone por un total de
doce capitulos, lo que significa que, ademds, no solamente
encontramos capitulos individuales, sino que existe en esta obra
cooperativa ofros trabajos grupales en varios de los capitulos que se
han escrito.

Las temdticas que se abracan en este libro se cenfran especialmente
en el cuestionamiento de la semilla de la prdctica, el uso de la nueva
teoria del liderazgo educacional para la representacion de la Justicia
Social, la preparacion del liderazgo educacional que fransforma la
prdactica, la Justicia Social en los programas de Doctorado en
Educacion (este capitulo en particular se cenfra en el caso particular de
la percepcidon que se tiene desde la Universidad del Sur de Florida -
South Florida University), el replanteamiento del programa de Doctorado
en Educacioén para la fransformacion de la formacion de profesorado,
ayudar a la formacion en Justicia Social (desde la comunidad, desde la
comunicaciéon y en los conceptos curriculares), la pedagogia critica en
la preparacion de programas curriculares para el desarrollo de liderazgo
equitativo, el liderazgo educativo en perfeccion, programas de
diferenciacién y Justicia Social para el nuevo milenio, ayudando a
lideres urbanos a crear una exitosa infraestructura para minimizar la
sUper representacion de afroamericanos (de género masculino) en
educacion especiall, reimaginando la educacion en los programas de
doctorado: la mision de realineacion para la representacion de la
Justicia Social, Justicia Social y el programa de Doctorado en
Educacion.

' En la obra se hace referencia al programa educativo K12. K12 se ufiliza especialmente en Estados Unidos y
Canadd para referirse al periodo en el que alumnado se encuentra en el sistema educativo desde los 4 anos
hasta los 12 anos.
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Este libro nos invita a la reflexidon sobre el programa de Doctorado en
Educacion y su importancia en la formacidon que se le da a los/as
doctorandos/as entendiendo que son estas personas las que se
encuentran en proceso de aprendizaje (tanto recibiendo formacion
investigadora como formacién enfocada a la docencia). Consideran
que la Justicia Social tiene que ser una base de esas personas que se
encuentran como estudiante de este tipo de programas de formacion.
De hecho, se considera de vital importancia debido a que las mismas
serdn las que en un futuro formaran a fravés de las carreras universitarias
como son las fitulaciones de magisterio, pedagogia, psicologia,
educacion social, frabajo social y otro tipo de formacion tanto que
permita la habilitacion como profesional, asi como otro fipo de
formacion (cursos propios, mdsteres, etcétera.). Es decir, se formard de
manera especifica a profesionales, pero también se aportardn
conocimientos nuevos a personas que ya se dediquen al dmbito
profesional y que sigan interesadas en el proceso de reflexion y
aprendizaje, y que para ello recurran a ofro tipo de formacion.

Se hace un interesante cuestionamiento de la simiente del doctorado,
puesto que en redlidad siempre se ha debatido sobre dichos los
programas y el diseno que tienen, y este caso en particular, del diseno
del Doctorado en Educacion pues debe ser enfocado desde una
perspectiva de Justicia Social. Es importante, ademds, explicar que en
este libro se hace una continua reflexion sobre cémo la Justicia Social
ha sido perseguida por la administracion educativa de una manera
perdurable, asi como el ortodoxo uso de la Justicia Social es una
posicion ideoldégica basada en la distribucion equitativa de los recursos
al que estd en una postura muy distinta a la que nuestra sociedad estd
infroducida (condicidon capitalista del lugar el que habitamos).

Se entiende que la obra fiene una condiciéon politica que se enfrenta a
la sociedad capitalista y que se resiste a la realidad: a veces se da
prioridad a la posesion del tfitulo perdiendo este su valor pedagdgico.
Ademds, en nuestro caso, se pierde el valor de la Justicia Social. Hacer
un doctorado no debe fener esa mision.

Se pone, por ofro lado, en manifiesto que las administraciones no han
dado prioridad las habilidades de la investigacion en la preparacion de
programas y desde la obra se propone la educacion como solucion: la
posicion hegemonica en una disciplina como la Justicia Social, en el
qgue la escolaridad permite una solucidon social en la creacion de
igualdad es una sociedad desigual. El alumnado tiene que encontrar en
sus programas la incubacion de lideres para la Justicia Social a través
de la creacion de cultura, confianza en ellos mismos, asi como
formacion en ser personas criticas que sepan analizar y sintetizar. Esto se
deberia poner en prdactica a tfravés del curriculo, un curriculo evocado
al programa de manera que bisque e desarrollo del liderazgo con un
enfoque de Justicia Social que, ademds, va a permitir. si se hace un
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proceso en los programas de doctorados dedicados al liderazgo para
la Justicia Social debe ser marcado por su rigor y relevancia.

Este trabajo permite equipar al estudiaontado con el entendiendo
conceptual de llaves estratégicas que tienen sentido en los mundos en
los que ellos tfrabardn y en las habilidades bdsicos que deberdn emplear
para buscar hacer el cambio significativo.

El foco del libro se cenfra en creer en el poder de los programas de
Doctorado y su influencia en establecer el liderazgo de |la Justicia Social
como una competencia necesaria para poder preparar a futuros/as
profesionales. Esto permite la comprensidon de la relacion del doctorado
con la Justicia Social y el frabajo que conlleva la misma. Ademds,
fomenta el compromiso de dicha relacion. Se pretende pues, recordar
que el proceso de doctorado conlleva no solamente anos de formacion
y habilitacién como investigador/a, sino la concienciacion, la reflexion y
la critica.

Como conclusidon, esta lectura nos permite reflexionar sobre nuestro
propio modelo de doctorado, tanto desde |la perspectiva del alumnado
como desde la perspectiva del personal docente e investigador, e
incluso a nivel mds administrativo. 3Tiene nuestro programa de
doctorado (en el que nos encontramos o al que queremos ingresar) un
enfoque de Justicia Social con competencias bdsicas para un liderazgo
desde la Justicia Social? 3Qué podriamos hacer para mejorarlo?

Es muy interesante conocer la propuesta que se hace a través de la
obra pues no permite no solamente ponernos en otra perspectiva sino
ser consciente de la importancia que también tiene la formacion de
esas personas que pueden dedicarse tanto a la investigacion como a la
formacion de personal cudlificado en el dmbito universitario, ya que
seran transmisores de la Justicia Social a través de la practica docente.

La complejidad de los programas de Doctorados, invitan ademas a ser
reformulados para que tengan un acercamiento mas real a su funcion
formadora. 3Debe formarse a través de los mismos programas de
doctorado a una persona del dmbito de la educacion y a una persona
del dmbito de la guimica?¢ Entfendemos que, aunque ambas personas
deban recibir formacion para dedicarse a la investigacion, no puede ser
un programa similar para ambos, sino una adecuacion segun las
necesidades a cubrir por los perfiles propio.

Irene Moreno-Medina

Universidad Auténoma de Madrid
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