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Presentacion:

Avances recientes sobre el liderazgo escolar en paises
angloéfonos

Charles Slater*
California State University Long Beach

Patricia Silva
Universitat Autonoma de Barcelona

Serafin Antinez
Universitat de Barcelona

Los estudios sobre el liderazgo escolar estdn teniendo un desarrollo creciente en los
Ultimos afos. El interés por comprender y analizar sus caracteristicas, estilos, procesos y
efectos ha movilizado a numerosos especialistas y grupos de investigacién en paises y
contextos diferentes. Animados por esa inquietud, los autores de este articulo, de las
Universidades de Barcelona, Auténoma de Barcelona y de California, nos propusimos
compartir conocimientos y profundizar en su estudio durante el perfodo sabdtico del
profesor Charles Slater en la Universidad de Barcelona en el curso 2012-2013.

Pudimos compartir, ademds de varias investigaciones, la participacién en talleres y
seminarios internacionales. En uno de ellos se plante6 la necesidad de establecer una
mayor comunicacién entre pafses angléfonos e hispanohablantes. Se constat6 que existen
multiples investigaciones y experiencias practicas sobre este campo, tanto en pafses de
habla hispana como de habla inglesa, pero que se adolece de un conocimiento reciproco
suficiente de los trabajos de unos y otros. Dado que el intercambio de informacién
internacional es necesario para desarrollar este objeto de estudio, buscamos maneras de
tavorecer la comunicacién entre grupos lingiifsticos para llegar a un piblico que, tal vez
y por diferentes motivos, no pueden acceder a las aportaciones en forma de articulos de
revistas que no estdn en su idioma o cuyas traducciones podrian tardar varios anos en

llegar.

Coincidimos en el mismo propésito con la Direccién de la REICE-Revista 1beroamericana
sobre Calidad, Eficacta y Cambio en Educacion quien nos pidié elaborar y publicar el
contenido de esta edicién especial. Se pretende con ella dar a conocer y compartir
articulos prominentes recientes de revistas de habla inglesa. Considerando que REICE
es una publicacién muy respetada tanto en Espafia como en Latinoamérica y que llega a
un gran ndimero de lectores, aceptamos con gusto la responsabilidad y la tarea de ser
coeditores de esta edicién especial que ahora presentamos.

Para reunir los articulos pedimos a los miembros del International Study of Principal
Preparation (Estudio Internacional de Preparacién de Directores) que nos facilitaran
publicaciones importantes en inglés en el campo de la Administracién Educativa. Nos
recomendaron doce, todas ellas reconocidas, que retinen producciones destacadas y que
garantizan un proceso de evaluacién ciega. Contactamos con sus editores para solicitar
su participacién y les pedimos que escogieran los 2 6 8 articulos que consideraran de

*Contacto: charles.slater@csulb.edu
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mayor importancia sobre el liderazgo escolar, relaciondndolo con la innovacién y la
mejora educativa. Diez editores aceptaron participar. Nosotros, los coeditores,
seleccionamos a continuacién un articulo por revista para su posterior traduccién y
publicacién. Nos basamos en la importancia del articulo y en su relevancia para Espana e
Iberoamérica. También tuvimos en cuenta la claridad de la redaccién, la pertinencia,
calidad de sus métodos y la profundidad de sus analisis.

Los articulos provienen de las siguientes revistas:
V' Educational Administration Quarterly
Educational Management Administration & Leadership
Management in Education
Journal of Scholarship & Practice
Leading and Managing (L&M)
School Leadership & Management
Journal of Educational Administration
The International Journal of Educational Management

Journal of School Leadershzp

LSRRI N N N N N N

International Journal of Leadership in Education: Theory and Practice.

Nuestra perspectiva

Al seleccionar los articulos consideramos también nuestra experiencia trabajando en
Espana, México y Estados Unidos y nuestras recientes investigaciones sobre el
liderazgo de los directores en Espafia. Tuvimos especial interés en el liderazgo
innovador, que tiene el potencial de beneficiar a los estudiantes y favorecer a la
comunidad (Giles, Jacobson, Johnson y Ylimaki, 2011; Méller, Eggen, Fuglestad,
Langfeldt, Presthus, Stfjernstrém y Vedéy, 2007; Pont, Nusche y Moorman, 2008;
Pozner, 2000). Y en destacar que para llevar a cabo con éxito un liderazgo innovador
deben cumplirse tres requisitos: desafiar los modos consolidados de hacer las cosas que
nos llevan a la ineficiencia; fomentar la colaboracién entre profesores, administrativos,

padres y alumnos y conseguir que sea prolongado en el tiempo.

El modelo que proponen Kouzes y Posner (2012) enfatiza especialmente en este primer
requisito sobre el reto de liderar. Ambos estudiaron las mejores experiencias en el
ejercicio de miles de lideres y ofrecieron cinco précticas ejemplares de liderazgo: (i)
desafiar al proceso estd incluido en estas practicas que van en contra del status quo; (ii)
inspirar una visién conjunta entre el lider y los demds para centrar la atenciéon en la
misién educativa; (iil) permitir actuar a los demds promoviendo la colaboracién y la
formacién de equipos efectivos; (iv) indicar el camino comin orientado hacia un objetivo
asimismo comin y actuar de manera congruente con las expectativas de todos los
miembros de la organizacién; y (v) “estimular el corazén” mediante el reconocimiento
que el lider da a las contribuciones de las personas de la institucién.

El segundo requisito para la innovacién: que debe ser un proceso colaborativo, es
destacado también por Anttinez (2011) quien describié los procesos formales que
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determinan el grado de implicacién dentro y fuera de las escuelas y el papel de los
diferentes actores en ellos. Precisé también que conseguir acciones propias de un
liderazgo democrdatico y distribuido requiere de estilos y modos peculiares de llevarlo a
cabo.

El tercer y tltimo requisito para la innovacién es que sea sostenida en el tiempo. Si las
nuevas iniciativas vienen y van constantemente es posible que acaben siendo més
perturbadoras que utiles para el trabajo escolar. Hargreaves y Fink (2004) elaboraron un
estudio histérico de escuelas en Estados Unidos y Canada durante un periodo de treinta
afios. Se fijaron en el liderazgo sostenido a largo plazo, no sélo a corto, y elaboraron
siete principios necesarios para un cambio duradero. En el primero defienden la idea de
que el liderazgo sostenible se centra en la prioridad por desarrollar aprendizajes
duraderos. La visién va més all4 de la que pone la atencién preferente en los resultados
de los exdmenes inmediatos. En el segundo proponen que esa sostenibilidad en el tiempo
incluya la elaboracién de un plan de sucesién. Antes de que un director deje su puesto, la
escuela necesita un plan de sucesién para asegurar que el éxito no dependa de la
personalidad de uno o dos individuos. Aluden al liderazgo distribuido como modo de
desarrollar capacidades especificas en los profesionales de la escuela que permitan la
continuidad de los logros alcanzados en el mismo centro. El tercer principio sugiere que
el liderazgo debe dejarse en manos de muchos para que los proyectos se asienten y
perduren. En el cuarto proponen que la escuela debe encontrarse en una red de
influencia mutua con otras escuelas. Idealmente, cuando algo funciona bien en una, es
mas probable que funcione bien en otra. Como quinto principio para conseguir un éxito
sostenible, la escuela debe prestar atencién al personal que lleva a cabo la misién de cada
dfa. Su continuo progreso es uno de los ingredientes clave para el éxito. Mediante el
sexto principio defienden que es mejor atender a las diversas practicas originadas en el
propio centro que a las estandarizadas que son impuestas desde fuera. Finalmente, en el
séptimo especifican que la sostenibilidad incluye atencién a la comunidad en torno a la
escuela (Hargreaves y Fink, 2004, 2006).

En nuestra seleccién hemos podido comprobar coincidencias entre las aportaciones que
nos propusieron los editores de las revistas consultadas con parte de nuestra propia
investigacién, ya mencionada y atin en curso. En ella desarrollamos un perfil de
liderazgo innovador basado en las practicas de los directores que estudiamos, todos ellos
comprometidos con el desarrollo personal del alumno y con la mejora del rendimiento
escolar. Sus acciones las clasificamos en ocho dreas: (i) tenfan objetivos claros para
promover proyectos y normas para favorecer el trabajo en equipo; (ii) habfan elaborado
un plan estratégico para guiar las acciones y monitorearlas (iii) crearon comisiones de
trabajo “ad hoc” y, en algunos casos, utilizaron las estructuras departamentales
existentes con mayor aprovechamiento; (iv) interpretaron de manera progresista y
flexible la normativa y regulaciones externas, asi pudieron desarrollar soluciones
organizativas y sistemas para hacer que las cosas funcionaran adecuadamente; (v) hubo
coherencia en las acciones en toda la estructura y en los sistemas de trabajo (vi)
utilizaron dispositivos de comunicaciéon inclusiva a nivel horizontal y vertical; (vii)
tavorecieron el desarrollo profesional basado en satisfacer las necesidades sentidas y a
través de acciones formativas llevadas a cabo por trabajadores de la propia escuela para
el beneficio de todos; (viil) el liderazgo era compartido, sostenido y distribuido. Los
elementos de este perfil de liderazgo innovador se corresponden con muchos de los
articulos que hemos seleccionado para su publicacién.
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Liderazgo instructivo

El primer articulo que seleccionamos para su publicacién fue el de Robinson, Lloyd y
Rowe (2008). Llevaron a cabo un meta-analisis sobre los efectos relativos a dos tipos de
liderazgo que habfan dominado el campo de la Administracién Educativa. El liderazgo
instructivo, que hace referencia a las practicas en las que el director interactiia con los
profesores analizando los resultados de los exdmenes, observando las clases, planificando
el curriculum y favoreciendo su desarrollo profesional. Y el liderazgo transformacional
que, a grandes rasgos, hace referencia a las caracteristicas de un director que inspira a
los profesores para que estén més motivados y mas preocupados por la dimensién ética.
Estos autores descubrieron que el efecto medio del liderazgo instructivo en un alumno
era entre tres y cuatro veces mayor que el efecto del liderazgo transformacional.

En un segundo anélisis, identificaron las practicas de liderazgo que mds influyen en el
aumento del rendimiento escolar. Estas précticas eran similares a nuestras ocho
practicas de liderazgo innovador en Esparia. Entre ellas se inclufa: el establecimiento de
metas y expectativas; una financiacion estratégica; planificacién, coordinacién y
evaluacién de la ensefianza y el curriculum; promocién y participacién en el progreso y
la formacién de los profesores; y la estimulacién de un clima seguro y de apoyo.

Liderazgo transformacional

El segundo andlisis que seleccionamos se puede contrastar con el de Robinson y sus
colaboradores. Sun y Leithwood (2012) realizaron un sofisticado andlisis de tesis
doctorales en el que descubrieron que el liderazgo transformacional tiene un pequeiio
pero significativo efecto en el rendimiento de los alumnos. En otro anélisis descubrieron
que tener estructuras colaborativas y dar asistencia individualizada eran las practicas
que mas podian influir en los resultados de los alumnos.

Los resultados del liderazgo instructivo y el transformacional no deben verse como
contrarios. Practicas transformacionales como tener estructuras colaborativas o dar
asistencia individualizada podrian pertenecer perfectamente al liderazgo instructivo.
Asimismo, descubrimos que crear estructuras organizativas para hacer funcionar las
cosas era una practica innovadora de los directores en Espana.

Liderazgo colaborativo

En el tercer articulo, Hallinger y Heck (2010) comunican el estudio longitudinal que
dirigieron en Estados Unidos en el que analizaron equipos de lideres escolares, mejoras
en las escuelas y el aprendizaje en comprension lectora y matematicas de los alumnos.
Definieron el liderazgo colaborativo como “las acciones estratégicas a nivel escolar que
estdn encaminadas a su mejora y que son compartidas entre el director, los profesores,
los administrativos y otros” (p.97).

Definieron también la capacidad de mejora escolar como “las condiciones escolares que
apoyan la ensefianza y el aprendizaje, permiten la formacién profesional del personal y
facilitan medios para llevar a cabo acciones estratégicas encaminadas a una mejora
escolar continua” (p.97). Descubrieron que la relacién reciproca entre la capacidad de
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mejora de la escuela y el liderazgo colectivo era la mejor manera de encajar ambos
factores. Y concluyeron que estas variables se influyen mutuamente.

El liderazgo instructivo en escuelas eficaces

Beauchamp y Parsons (2012) estudiaron la vertiente personal de la colaboracién.
Ofrecieron una nueva perspectiva en su estudio de cinco casos de escuelas eficaces
identificadas por la Asociacién de Profesores de Alberta, en Canada. Se centraron en las
cualidades personales del director: marca objetivos, llega a conocer de verdad a los
profesores y les apoya, crea una familia basada en un ambiente de trabajo, celebra los
éxitos y tiene en cuenta a los demds como compaiieros en igualdad. Estos directores
toman medidas para apoyar a los profesores, eliminan barreras y marcan altos niveles de
excelencia. Al igual que en nuestros hallazgos sobre lideres innovadores, estos directores
apostaban por un desarrollo profesional dirigido localmente y liderado por los propios
profesores de la escuela.

El proceso de cambio

Cualquier concepcién de liderazgo debe analizar cémo los lideres promueven cambios y
a qué se debe atender. La historia de la educacién estd repleta de ejemplos de reformas
que parecen no cambiar nada. Hall (20138) nos ofrece un punto de vista tedrico que
aborda el problema de los cambios. Este autor revisé cuarenta afos de trabajo del
Modelo de Adopcién Centrado en las Preocupaciones (Concerns Based Adoption Model),
que muestra diferentes grados de preocupacién, niveles de uso y configuracién de la
innovacién.

Concluye sugiriendo que un cambio significativo tarda entre tres y cinco afios en hacer
efecto y que para un individuo es toda una experiencia personal. Sostiene que, en primer
lugar, los profesores querran saber “;como me va a afectar este cambio?”. Un director
con éxito tiene en cuenta estos grados de preocupacién. Al principio, los profesores se
mostraran despreocupados, y mas tarde, ya estardn preparados para conocer mas
informacién, aunque se mostraran preocupados por el trabajo extra. Después, puede que
vean los resultados positivos y se sientan preparados para trabajar con los demds y,
finalmente, perfeccionar y mejorar el cambio.

Hall defiende que se presta poca atencién a la implementacién. Un programa se
implementa o no se implementa, pero més bien, la implementacién es cuestién de grados
y varfa de profesor a profesor. Plantea también que se pueden elaborar diagramas que
determinan cémo cada profesor lleva a cabo el programa en el aula y que indican qué
estan haciendo los estudiantes.

Relaciones entre escuelas de la zona

El estudio de casos de Daly y Finnigan (2012) contribuye al proceso de cambio expuesto
en el articulo anterior. Analiza, en un contexto més amplio, el capital social de un
distrito de Estados Unidos con escuelas con bajo rendimiento. La dimensién estructural
incluye los vinculos, la densidad y la reciprocidad de una red de contactos, mientras que
la dimensién relacional hace referencia a la calidad de esos vinculos, compartidos entre
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miembros del grupo, especialmente en forma de confianza. Esa confianza result6 estar
relacionada con el rendimiento de los alumnos, segiin Bryk y Schneider (2002).

Daly y Finnigan utilizaron sociogramas para analizar la relacién entre la oficina central
del distrito y la escuela acerca de la confianza y del intercambio de las mejores précticas.
Las redes de confianza inclufan la cantidad y la calidad de vinculos entre individuos a
varios niveles de organizaciéon. Descubrieron una relacién reciproca entre la confianza y
la comunicacién de las précticas relacionadas con la mejora escolar.

Retencion de talentos

A parte de compartir las mejores practicas, una de las responsabilidades mas
importantes de la oficina del distrito o de la autoridad central es garantizar equipos con
talento en liderazgo. En Inglaterra, Rhodes y Brundrett (2012) abordaron el tema,
frecuentemente descuidado, de la sucesién del liderazgo y de la preparacién de un nuevo
lider. Utilizaron gran variedad de métodos para obtener las opiniones de directores,
cargos intermedios y profesores acerca de hasta qué punto los talentos en liderazgo
estaban siendo identificados y estimulados y qué podria hacerse para mejorar dichos
procesos.

Sefialan que el desarrollo de una carrera profesional es importante para mantener a los
lideres potenciales en su sitio, listos para ascender. En su estudio, estos lideres
potenciales estaban interesados en emprender nuevas iniciativas, establecer redes de
contactos, formarse, hacer de mentores y asistir a cursos de liderazgo. Ademads, daban
importancia a conseguir un ambiente de trabajo en el que se sintieran valorados y
apoyados por el personal de més antigiiedad. Las fracturas entre la autoridad local y la
escuela suponfan un problema para el progreso y la retencién de lideres, tal y como se
puede desprender del estudio de Daly y Finnigan acerca de las redes de conflanza.

Los cargos intermedios

La atencién al desarrollo del liderazgo es importante a nivel de Educacién Primaria,
Secundaria y Bachillerato, pero puede resultar de interés también en la Educacién
Superior. Marshall (2012) analizé diez lideres intermedios de Educacién Superior en
Nueva Zelanda que debfan mantener un equilibrio entre relaciones organizativas bien
distintas. Debfan rendir cuentas a sus superiores; supervisar a sus companeros y a su vez
trabajar con ellos codo con codo. Se descubri6 a muchos obviando las normas y
confundiendo las dindmicas institucionales.

La trayectoria profesional de las mujeres

En el estudio de cargos intermedios de Marshall no habfa un andlisis separado entre
hombres y mujeres, pero aun asi, la experiencia de las mujeres puede ser muy diferente a
la de los hombres. Moorosi (2010) sugirié que, a pesar de que la discriminacién esta
prohibida por ley en Sudafrica, las mujeres todavia se encuentran con barreras conocidas
por todos y encubiertas. Se enfrentan a méas obstdculos que los hombres en sus carreras
profesionales por razones personales, organizativas y sociales. Moorosi identificé tres
etapas del desarrollo profesional: la anticipacién, la adquisicién y la actuacién. La
preparacién para puestos administrativos requiere unos conocimientos y habilidades que
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se consiguen a través de la educaciéon formal, la experiencia y una red de contactos. Las
mujeres estan en desventaja en esta etapa, puesto que los hombres tienen una situacién
de primacfa y gozan de mayores oportunidades. La discriminacién mds importante se
produce en la etapa de adquisicién, en la que las mujeres solicitan los puestos de trabajo.
Cuando llegan a ser subdirectoras, se topan con el prejuicio infundado de que esta
posicién se caracteriza por cualidades tipicamente masculinas.

El liderazgo en los alumnos

Muchos de los obstdculos que las mujeres afrontan podrfan tener su origen en la forma
en que fueron educadas. McNae (2011) analiz6 las creencias de un grupo de nifias en una
escuela catdlica de Nueva Zelanda acerca del liderazgo. Estas ninas asociaban el
liderazgo con los lideres formales, frente a la distribucién de liderazgo entre profesores y
alumnos. Una vez alcanzaban un puesto de liderazgo, solfan actuar como guardianas,
asegurandose de que los demds pasaran a ser lideres tnicamente siguiendo su misma
trayectoria. El liderazgo era un rito de iniciacién. Era también considerado, por un lado,
como herramienta para servir a los demads y, por otro, como herramienta para ejercer
poder sobre los demds, pero no se reconocia que hubiera un conflicto entre estas dos
cualidades opuestas. Ademads, el liderazgo se vefa mds como una preparacién para el
futuro que como una actividad del aqui y del ahora.

A modo de cierre

Esperamos que los articulos en esta edicién especial sean de relevancia para los lectores
de Espafa y Latinoamérica. Sabemos que su aplicabilidad es limitada, ya que depende del
contexto, pero también sabemos que aprendemos comparando nuestra experiencia con la
de otros. Las diferencias entre fronteras culturales y lingiiisticas acabardn cediendo al
entendimiento.

Esta edicién especial es un intento de aportar investigaciones recientes y relevantes a los
educadores de habla hispana. El siguiente paso serfa preparar una edicién especial para
presentar investigaciones en espanol a los educadores angléfonos. Con el tiempo,
esperamos que la comunicacién intercultural en la investigacién acerca del liderazgo sea

la norma y no la excepcioén.
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El propésito de este estudio fue examinar el impacto relativo de los diferentes tipos
de liderazgo en los resultados académicos y no académicos de los estudiantes. La
metodologfa consistié en el andlisis de los resultados de 27 estudios publicados
sobre la relacién entre liderazgo y resultados de los estudiantes. El primer meta-
andlisis, que incluyé 22 de los 27 estudios, implicé una comparacién de los efectos
de la transformacién y liderazgo instructivo en los resultados de los estudiantes.
Con el segundo meta-analisis se realizé una comparacién de los efectos de cinco
conjuntos derivados inductivamente de précticas de liderazgo en los resultados de
los estudiantes. Doce de los estudios contribuyeron a este segundo andlisis. El
primer meta-analisis indic6 que el efecto promedio de liderazgo instructivo en los
resultados de los estudiantes fue de tres a cuatro veces la de liderazgo
transformacional. La inspeccién de los elementos de la encuesta que se utilizaron
para medir el liderazgo escolar revel6 cinco conjuntos de practicas de liderazgo o
dimensiones: el establecimiento de metas y expectativas; dotacién de recursos
estratégicos, la planificacién, coordinacién y evaluacién de la ensefianza y el
curriculo; promocién y participan en el aprendizaje y desarrollo de los profesores, y
la garantfa de un ambiente ordenado y de apoyo. El segundo meta- analisis revelé
fuertes efectos promedio para la dimensién de liderazgo que implica promover y
participar en el aprendizaje docente, el desarrollo y efectos moderados de las
dimensiones relacionadas con la fijacién de objetivos y la planificacion,
coordinacién y evaluacién de la ensefianza y el curriculo. Las comparaciones entre
el liderazgo transformacional y el instructivo y entre las cinco dimensiones de
liderazgo sugirieron que los lideres que focalizan sus relaciones, su trabajo y su
aprendizaje en el asunto clave de la ensefanza y el aprendizaje, tendran una mayor
influencia en los resultados de los estudiantiles. El articulo concluye con una
discusién sobre la necesidad de que liderazgo, investigacién y practica estén mas
estrechamente vinculados a la evidencia sobre la ensefanza eficaz y el aprendizaje
efectivo del profesorado. Dicha alineacién podria aumentar ain més el impacto del
liderazgo escolar en los resultados de los estudiantes.

Descriptores: Liderazgo, Director, Teorfa del liderazgo, Rendimiento, Resultados,
Meta-anélisis.
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The purpose of this study was to examine the relative impact of different types of
leadership on students’ academic and nonacademic outcomes. The methodology
involved an analysis of findings from 27 published studies of the relationship
between leadership and student outcomes. The first meta-analysis, including 22 of
the 7 studies, involved a comparison of the effects of transformational and
instructional leadership on student outcomes. The second meta-analysis involved a
comparison of the effects of five inductively derived sets of leadership practices on
student outcomes. Twelve of the studies contributed to this second analysis. The
first meta-analysis indicated that the average effect of instructional leadership on
student outcomes was three to four times that of transformational leadership.
Inspection of the survey items used to measure school leadership revealed five sets
of leadership practices or dimensions: establishing goals and expectations;
resourcing strategically; planning, coordinating, and evaluating teaching and the
curriculum; promoting and participating in teacher learning and development, and
ensuring an orderly and supportive environment. The second meta-analysis
revealed strong average effects for the leadership dimension involving promoting
and participating in teacher learning and development and moderate effects for the
dimensions concerned with goal setting and planning, coordinating, and evaluating
teaching and the curriculum. The comparisons between transformational and
instructional leadership and between the five leadership dimensions suggested that
the more leaders focus their relationships, their work, and their learning on the
core business of teaching and learning, the greater their influence on student
outcomes. The article concludes with a discussion of the need for leadership
research and practice to be more closely linked to the evidence on effective teaching
and effective teacher learning. Such alighment could increase the impact of school
leadership on student outcomes even further.

Keywords: Leadership, Principal, Leadership theory, Achievement, Outcomes,
Meta-analysis.

Nota del autor: Este articulo ha sido desarrollado con el apoyo financiero del Programa
Iterative Best Evidence Synthesis del Miniterio de Educacion de Nueva Zelanda
(hitp://educationcounts.edcentre.govt.nz/goto/BES?). Una versién anterior de este articulo fue
presentada en Abril de 2007 en la reunion anual de American Educational Research Assoctation
en Chicago (Divisioon A Symposium: Developing a Knowledge Base for the Leadership of
Teaching and Learning). Los autores agradecen a John Hattie por su consejo estadistico.

Este articulo ha sido publicado originariamente en inglés por la revista Educational
Administration Quarterly en el ajio 2008, volumen 44, niimero 635. Traducido por Haylen A.
Perines Véliz.

Introduccion

Existe un interés internacional sin precedentes en el tema de cémo los lideres educativos
influyen en una serie de resultados de los estudiantes. En consecuencia, al menos cinco
revisiones de la investigacién empirica sobre los efectos directos e indirectos del
liderazgo sobre los resultados de los estudiantes han aparecido recientemente (Bell,
Bolam y Cubillo, 2003; Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006; Leithwood,
Seashore-Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004; Marzano, Waters y McNulty, 2005;
Witziers, Bosker y Kriiger, 2003).

Una razén importante para el interés en los vinculos entre el liderazgo y los resultados
de los estudiantes es el deseo de los responsables politicos en muchas jurisdicciones por
reducir las disparidades persistentes en los logros educativos entre diversos sectores
sociales y grupos étnicos, y su creencia de que los lideres escolares juegan un papel vital
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en hacerlo (OCDE, 2001). La confianza del publico y de los politicos en la capacidad de
los lideres de la escuela para hacer una diferencia considerable en los resultados del
estudiante es apoyado por la investigacién cualitativa sobre el impacto del liderazgo
sobre eficacia escolar y mejora. En los estudios de caso sobre cambos en las escuelas y
sobre intervenciones en la ensefianza y el aprendizaje, invariablemente otorgan al
liderazgo de la escuela y del distrito una gran responsabilidad sobre la eficacia de la
escuela y ela ensefianza (Edmonds, 1979; Maden, 2001; Scheurich, 1998). La literatura
sobre la sostenibilidad también ve la calidad del liderazgo escolar como una clave para
continuar el aprendizaje y mejora organizacional (Datnow, 2005; Hargreaves y Fink,
2006).

Sin embargo, las imigenes que se obtienen a partir de la evidencia cualitativa del
impacto del liderazgo es muy diferente de la que se obtiene de los analisis cuantitativos
de los efectos directos e indirectos de liderazgo en los resultados académicos y sociales
de los estudiantes. En un meta-analisis de 37 estudios multinacionales de los efectos
directos de liderazgo en los resultados de los estudiantes, Witziers informa de un efecto
medio (reportado como una puntuacién z) de 0,02, una estimacién que se interpreta
generalmente como una indicacién de no impacto o de impacto muy débil (Witziers et
al., 2003).

La mayorfa de la investigacién cuantitativa posterior ha conceptualizado la relacién
entre liderazgo y resultados de los estudiantes como indirecta, con lideres que establecen
las condiciones (por ejemplo, la provisién de oportunidades de aprendizaje profesional
docente, las formas de agrupacién de estudiantes) a través del cual los profesores tienen
un impacto més directo en los estudiantes. En el tinico meta-andlisis publicado con tales
investigaciones, Marzano informa de un efecto promedio de aproximadamente 0,4 entre
los resultados académicos de liderazgo y estudiantiles (Marzano et al., 2005). Hay varios
tipos diferentes de tamafio del efecto estadistico, y la utilizada por Marzano, Waters y
McNulty (2005) es un coeficiente de correlacién. Su correlacién de 0,25 entre el
liderazgo y el logro del estudiante se convierte en una puntuacién z de 0,38.

Hay varias posibles razones por las que la estimacién de meta-andlisis de Marzano es
considerablemente mayor que la de Witziers. En primer lugar, este tltimo analisis
incluy¢ efectos tanto directos como indirectos de liderazgo y debido a que los efectos del
liderazgo normalmente se modelan como indirectos, los estudios de Marzano tenfan mas
probabilidades de captar cémo los lideres hacen la diferencia. En segundo lugar, el
trabajo de Marzano incluyé estudios s6lo de Estados Unidos y los estudios de Witziers
eran multinacionales. Debido a que los impactos de liderazgo son tipicamente mas
fuertes en los Estados Unidos que en los estudios internacionales, estas contrastantes
estrategias de muestreo de investigacién podrian explicar parte de la diferencia. Por
ultimo, 60 de los 70 estudios incluidos en el meta-andlisis de Marzano eran tesis no
publicadas en Estados Unidos que no han sido sometidas a los mismos procesos de
revisién por pares como el trabajo publicado. La conclusién tipica elaborado por
investigadores de liderazgo cuantitativos es que los lideres escolares tienen efectos
pequenos e indirectos sobre los resultados de los estudiantes que estin mediados
fundamentalmente por los profesores (Hallinger y Heck, 1998).

Por lo tanto, parece que hay una contradiccién entre la evidencia de que los lideres
tienen un efecto indirecto y débil en los resultados de los estudiantes y las expectativas
de la opinién publica y los responsables politicos que los lideres hacen una diferencia
sustancial. ;Como se explica esta paradoja? Las expectativas del publico reflejan el sesgo
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de atribucién y una romdéntica vision del liderazgo (Meindl, 1998). ;Los investigadores
cuantitativos subestiman sistemdticamente el impacto del liderazgo a través de disefios
de investigacién y herramientas de evaluacién que faltan a las formas en que las
précticas particulares en que determinados lideres son poderosos? :Es posible que
ambos puntos de vista sean parcialmente correctos?

El propésito de este articulo es abordar las paraddjicas diferencias entre la evidencia
cualitativa y cuantitativa sobre los impactos de liderazgo tomando un nuevo enfoque
para el analisis de la evidencia cuantitativa. En lugar de llevar a cabo un mayor meta-
andlisis de la repercusién global del liderazgo en los resultados de los estudiantes, nos
centramos en la identificacién de los efectos relativos de los diferentes tipos de liderazgo.
Al centrarse en los tipos de liderazgo, en lugar de un liderazgo como una construccién
unitaria, estamos reconociendo que el impacto de los lideres en los resultados de los
estudiantes dependerd de las practicas de liderazgo concretas en las que se involucran. Si
la investigacién empirica indica que algunas practicas de liderazgo tienen un mayor
impacto sobre los resultados de los estudiantes que a otros, entonces los investigadores
y los profesionales pueden ir mdas alld de un enfoque general sobre el impacto del
liderazgo, para el examen y el aumento de la frecuencia y distribucién de las practicas
que crea diferencias positivas mds grandes a resultados de los estudiantes.

Se utilizaron dos estrategias muy diferentes para identificar los tipos de liderazgo y su
impacto. La primera implicaba una comparacién entre el impacto del liderazgo
transformacional y el instructivo. Estas dos teorfas de liderazgo fueron elegidas porque
dominan la investigacién empirica sobre liderazgo educativo, y sus programas de
investigacién son lo suficientemente maduros como para dar pruebas suficientes para su
andlisis. Aunque han existido varias revisiones publicadas que incluyen discusiones de la
evidencia sobre el impacto en los estudiantes de estos dos tipos de liderazgo, esas criticas
no tienen cuantificado el impacto, y por lo tanto ha sido dificil comparar
sistemdticamente en contra de este criterio (Hallinger, 2005; Hallinger y Heck, 1998;
Leithwood y Jantzi, 2005; Leithwood, Tomlinson y Genge, 1996).

La segunda estrategia para identificar tipos de liderazgo involucra un enfoque mas
inductivo basado en un analisis detallado del significado de los elementos incluidos en
las medidas de liderazgo utilizados en los estudios de la relacién entre resultados y
liderazgo. Todos los puntos del estudio, independientemente de la teorfa del liderazgo a
la que apuntan, se enumeran y se agrupan para reflejar conjuntos comunes de practicas
de liderazgo. Cinco grupos o dimensiones de liderazgo surgieron y se calcula su relaciéon
con los resultados de los estudiantes. Pasamos ahora a una breve discusién de la
literatura sobre el liderazgo instructivo y liderazgo transformacional.

1. Liderazgo Instructivo

La teorfa del liderazgo instructivo tiene sus origenes empiricos en estudios realizados
durante la década de 1970 y principios de los 80 en las escuelas en las comunidades
urbanas pobres donde los estudiantes tuvieron éxito a pesar de las probabilidades
(Edmonds, 1979). Como sefialan Bossert, Dwyer, Rowan y Lee (1982), estas escuelas
tenfan tipicamente un fuerte liderazgo escolar, incluyendo un clima de aprendizaje libre
de interrupciones, un sistema de objetivos didacticos claros, y altas expectativas de los
profesores hacia los estudiantes.
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Las primeras formulaciones de liderazgo instructivo asumen que es una responsabilidad
del director. Por lo tanto, las medidas de este tipo de liderazgo, tales como la Escala
Valorativa de la Gestién Pedagégica del Director (Principals’ Instructional Management
Rating Scale - PIMRS) (Hallinger y Murphy, 1985), centrado s6lo en el director y
dejando de lado la contribucién de otros integrantes del personal para el establecimiento
de metas de instruccién, la supervision de los programas de ensenanza, y el desarrollo de
una cultura académica y de aprendizaje positivo. El enfoque exclusivo sobre el director
refuerza una visién heroica de la funcién que pocos eran capaces de alcanzar (Hallinger,
2005). La investigacién reciente tiene un enfoque més inclusivo con muchas medidas de
instruccién de liderazgo que ahora abrazan los directores y sus designados (Heck, 1992;
Heck, Larsen, y Marcoulides, 1990; Heck, Marcoulides, y Heck, 1991), los que ocupan
puestos de responsabilidad (Heck, 2000; Heck y Marcoulides, 1996), y el liderazgo
educativo compartido (Marks y Printy, 2003).

La revisién mas reciente del impacto del liderazgo instructivo en los resultados de los
estudiantes llegaron a la siguiente conclusién: “La magnitud de los efectos que los
directores contribuyen indirectamente hacia el aprendizaje del estudiante, aunque
estadisticamente significativa es bastante pequefia" (Hallinger, 2005:229). Esta
conclusién se alcanzé en el marco de una revisiéon de la literatura y discusién de la
investigacién sobre liderazgo educativo y no como un resultado de la estimacién del
tamario del efecto para cada estudio considerado.

2. Liderazgo transformacional

El liderazgo transformacional tiene sus origenes en 1978 en la publicacién de James
McGregor Burns, en la que se analizé la capacidad de algunos lideres, a través de
muchos tipos de organizaciones, de participar con el personal de una manera que
inspiraron nuevos niveles de energfa, compromiso y propésito moral (Burns, 1978). Se
argumenté que esta energfa y el compromiso con una visién comin transformaron la
organizacién mediante el desarrollo de su capacidad para trabajar en colaboracién y asf
superar los retos y alcanzar metas ambiciosas.

La teorfa Burns fue difundida por Bass y sus colegas, quienes desarrollaron instrumentos
de encuesta para evaluar el liderazgo transformacional (Bass y Avolio, 1994). Las
variaciones de estos instrumentos han sido utilizadas en muchos estudios empiricos
publicados sobre el liderazgo transformacional en la educacién, aunque pocos han
investigado el impacto de este tipo de liderazgo en los resultados académicos o sociales
de los estudiantes. De los 83 estudios revisados por Leithwood y Jantzi (2005), alrededor
de la mitad fueron juzgados para demostrar que el liderazgo transformacional tenfa una
pequeiia influencia indirecta en los resultados académicos y sociales de los estudiantes.
Pero esta revisién no incluy¢ el célculo de las estadisticas del tamafio del efecto.

3. Método

La metodologia general dentro de la cual puede ser localizado este estudio es el de meta-
andlisis. El meta-andlisis es una estrategia empirica de construccién de conocimiento que
permite que los resultados de estudios cuantitativos acerca de la relacién entre las dos
constructos se sumen de manera que se pueda derivar una estimacién de la magnitud
promedio del impacto de uno sobre el otro (Glass, McGaw, y Smith, 1981; Hegdes y
Olkin, 1985; Lipsey y Wilson, 2001).
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En el metanélisis, se hace posible la comparacién de los resultados derivados de los
diferentes andlisis y técnicas estadisticas por su conversién a una métrica comin en la
forma de una estadistica del tamafio del efecto, por lo general, se expresa como la
desviacién estdndar o puntuacién z. Aunque hay muchas formas diferentes de
estadisticas del tamafio del efecto, que se puede definir como una medida normalizada de
la magnitud de un efecto (Field, 2005).

La ventaja de un meta-andlisis sobre una revisién de la literatura cualitativa es que se
requiere un tratamiento sistematico de los estudios pertinentes y se produce una medida
de impacto global de la construcciéon de interés. No excluye, sin embargo, la necesidad
de un andlisis cualitativo cuidadoso de la literatura relevante como la teorfa y el disefio
de los estudios constituyentes, y el conocimiento de los factores contextuales relevantes
debe ser ejercida sobre la interpretacién de las estadisticas individuales y generales del
tamario del efecto. Estas consideraciones interpretativas eran de particular importancia
en el presente meta-analisis ya que los estudios constitutivos utilizaron diferentes
disefios, los enfoques tedricos y las herramientas de medicion.

Una de las criticas mas frecuentes hacia los meta-andlisis es la agregacién inadecuada
entre los estudios que emplean diferentes enfoques tedricos o metodolégicos (Lipsey y
Wilson, 2001). Cada vez mas, los meta-analistas estdan respondiendo a estas criticas
mediante la realizacién de comparaciones entre subgrupos de los estudios, méas que la
agregacién de todos los estudios, que tienen enfoques muy diferentes a la relacién en
cuestién. Hemos adoptado este enfoque comparativo, analizando el impacto de los
diferentes tipos de liderazgo en lugar de producir una estimacién del impacto de un
constructo de liderazgo global indiferenciada.

3.1. Estrategias de bisqueda

La sintesis se inici6 con una investigacién de la literatura internacional para
publicaciones en inglés que examinaron empiricamente los vinculos entre el liderazgo
instructivo y los resultados académicos o no académicos de los estudiantes. Por lo tanto,
se incluyé cualquier estudio que examinara las relaciones entre las medidas empiricas de
liderazgo (no obstante teorizados) y las medidas de resultados de los estudiantes. Un
enfoque inclusivo fue llevado al concepto de liderazgo, con el superintendente, director,
profesor y totales admisibles de liderazgo basado en la escuela. La primera estrategia de
bisqueda incluyé el examen de bases de datos electrénicos utilizando una combinacién
de palabras clave en torno al liderazgo (lideres, el director, el liderazgo docente) y los
resultados de los estudiantes (de rendimiento, las ganancias de rendimiento, los
resultados sociales). La segunda estrategia consisti6 en la biisqueda electrénica o manual
de tablas de contenido y restimenes de revistas de liderazgo educativo. La tercera
estrategia de busqueda involucré una cuidadosa seleccién de las listas de referencias de
los articulos relevantes, informes técnicos, y capitulos en revistas y manuales
internacionales para identificar estudios adicionales pertinentes.

Fueron excluidos dos tipos de estudios potencialmente interesantes. Se omitieron tesis
no publicadas y ponencias porque no habian sido sometidas a procesos de revisién por
pares. Ademads, se excluyeron algunos estudios aparentemente relevantes porque los
mismos conjuntos de datos se utilizaron en mdaltiples publicaciones. La bisqueda arrojé
27 estudios publicados entre 1978 y 2006, que proporcionaron evidencia sobre los
vinculos entre el liderazgo y resultados de los estudiantes (tabla 1). La mayoria de los
estudios (18 de 27) se llevaron a cabo en escuelas de Estados Unidos. Se realizaron dos
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estudios en Canada y uno en Australia, Inglaterra, Hong Kong, Israel, Paises Bajos,
Nueva Zelanda y Singapur.

Dieciséis estudios analizaron el liderazgo en contextos de escuelas primarias, cuatro en
las escuelas secundarias, y siete estudios incluyeron una mezcla de escuelas primarias,
intermedias y secundarias. Quince de los 27 estudios limitaron su andlisis del liderazgo
escolar a sélo el director, mientras que doce tomaron un punto de vista mas amplio y
distribuido de liderazgo.

Aunque estos estudios han examinado el impacto del liderazgo en una amplia gama de
resultados de los estudiantes, los resultados académicos (matematicas, lectura y
lenguaje) predominaron. Veintidés estudios examinaron sélo los resultados académicos,
cuatro estudios incluyeron sélo los resultados sociales y de actitud, y un estudio incluyé
dos tipos de resultados. Sin una inspeccién minuciosa de los objetos de evaluacién en las
diferentes pruebas estandarizadas utilizadas, es dificil evaluar la profundidad intelectual
de las habilidades y el conocimiento que se estd evaluando.

El pensamiento critico, el desatio intelectual y solucién de problemas eran caracteristicas
de al menos algunas de las evaluaciones. Los cuatro estudios que analizan el impacto de
liderazgo en los estudiantes tenfan medidas sociales y el bienestar personal que inclufan
las actitudes de los estudiantes a la escuela, el autoconcepto académico, el compromiso y
la participacién en la educacién.

La minuciosidad de esta biisqueda puede ser evaluada mediante la comparacién con el
ntmero de estudios incluidos en dos revisiones recientes de la literatura sobre el impacto
del liderazgo en los resultados de los estudiantes. Una sintesis hecha por el Instituto de
Educacién de Londres encontré sélo ocho estudios (Bell et al.,, 2003), mientras que el
meta-andlisis de Marzano y otros (2005) localizaron 70 estudios, 60 de los cuales eran
tesis no publicadas o comunicaciones en congresos. En resumen, estos dos esfuerzos
rindieron menos de una docena de publicaciones. Un meta-anélisis informé6 en 2003
sobre los efectos directos de liderazgo en los estudiantes incluyé 15 estudios publicados
(Witziers et al., 2003).

La informacién relevante a partir de los 27 estudios identificados se incluy6 en una hoja
de cdlculo con los siguientes apartados: caracteristicas de la muestra (jurisdiccioén, el tipo
y el ntimero de escuelas, los criterios de inclusién/exclusién, muestreo de personas de
las escuelas, y desgaste de la muestra); la teorfa del liderazgo y del liderazgo instructivo
incluyendo su evaluacién; los resultados de los estudiantes y las herramientas de
evaluacioén, las variables contextuales (antecedentes de los estudiantes, el contexto de la
comunidad escolar), los efectos indirectos de liderazgo (por ejemplo, en el clima de la
escuela o el trabajo del profesorado); disefio y andlisis de técnicas de estudio (por
ejemplo, andlisis de trayectoria, modelos multinivel, analisis discriminante, técnicas de
regresion); y las conclusiones principales, incluyendo la magnitud de los efectos directos
e indirectos del liderazgo sobre los resultados de los estudiantes. En casi todos los
estudios, el disefo inclufa un cierto control para efectos de fondo de estudiante, ya sea a
través del uso de las puntuaciones de ganancia o covariables.

Se pudo registrar o calcular la magnitd del efecto en 22 de 27 estudios, segln consta en
la tabla 1. La falta de notificacién de datos importantes o la imposibilidad de la
conversién estadistica a una estadistica el tamafio del efecto (por ejemplo, cuando los
resultados se informan como porcentaje de varianza explicada) represent6 la no
inclusién de los cinco estudios restantes en el meta-andlisis. Estos estudios son
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considerados explicitamente en la posterior discusién de los andlisis cuantitativos. Las
mediciones estadisticas de la relacién entre los tipos de liderazgo y resultados de los
estudiantes se convirtieron a puntuaciones z. Se opt6 por este estimador del tamarfio del
dado que se deriva ficilmente a partir de la variedad de estadisticas empleadas en los
estudios originales, incluyendo la regresién, ruta de acceso y los coeficientes de
correlacién, y una variedad de pruebas t.

Algunos de los estudios incluidos en la tabla 1 incluyen el liderazgo en un modelo mas
amplio de cémo las diversas variables organizacionales, culturales y/o de la comunidad
influyen en los estudiantes y en el desempefio escolar (Heck, 2000; Heck y Marcoulides,
1996; Hoy, Tarter y Bliss, 1990; May y Wagemaker, 1993). En estos estudios, los datos
pertinentes sobre los efectos del liderazgo directos e indirectos (por lo general los
coeficientes de regresién) se extrajeron de los modelos de trayectoria y convertidos a
puntuaciones z. La tGltima columna de la tabla 1 informa la magnitud de los efectos del
liderazgo sobre los resultados de los estudiantes en cada uno de los 22 estudios incluidos
en el primer meta-analisis.

La dltima columna de la tabla 1 aporta datos de la magnitud de los efectos del liderazgo
sobre los resultados de los estudiantes en cada uno de los 22 estudios incluidos en el
primer meta-andlisis. Si los autores informaron de relaciones de liderazgo en los
resultados para los diferentes tipos de lideres, es mencionada para un Gnico estudio mas
de una estadistica del tamano del efecto (Leithwood y Jantzi, 2000), multiples tipos de
escuela, (Heck, 1992), diferentes jurisdicciones educativas (Heck et al., 1991), o multiples
resultados (Alig-Mielcarick y Hoy, 2005; Heck, 2000; Leithwood y Jantzi, 1999, 2000;
Silins y Mulford, 2002). Para algunos estudios se informa de un solo tamafio del efecto y
para otros se reporté un efecto medio junto con el nimero de aportes estadisticos del
tamafio del efecto. La inclusién de un tamafio medio de efecto para un tGnico estudio
indica que hemos sido capaces de calcular los tamafios del efecto independientes para los
componentes de una variable de liderazgo compuesto. Estos tamarfios del efecto de los
componentes se utilizan en el segundo meta-analisis, en el que se calculé el impacto
relativo de las diferentes dimensiones del liderazgo.

La primera pregunta de la investigacién sobre el impacto relativo de liderazgo
instructivo y transformacional fue respondida mediante la categorizacién de cada estudio
de acuerdo con el marco teérico que informé a la conceptualizacién y mediciéon de la
direcciéon. Catorce estudios emplearon un marco de liderazgo educativo, doce de los
cuales se han podido incluir en el meta-andlisis. Seis estudios utilizaron un marco de
liderazgo transformacional, cinco de los cuales se pudo incluir en el meta-analisis. Los
siete estudios restantes emplearon una variedad de teorfas, las cuales se mencionan en la
tercera columna de la tabla 1. Cinco de esos estudios informaron las estadisticas que
podrian ser incluidas en el meta-analisis. Se calcul6 el tamarfio del efecto promedio de los
estudios en cada una de las tres categorias.
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Tabla 1. Los estudios individuales de los efectos del liderazgo sobre los resultados de los estudiantes

TEORIA DEL UIEN ES EL
REFERENCIA ESCUELAS MEDIDA DEL LIDERAZGO Q . MEDIDA DE RESULTADOS DE LOS MAGNITUD DE LOS EFECTOS
LIDERAZGO LIDER ALUMNOS
. . Puntajes promedio de la escuela con
. . Muestra . Estudio de las percepciones de los . ) P~ o . L.
Alig-Mielcarek y Liderazgo mas de 2 afios de 4 ° grado en la ES para mateméticas = 0,32 para la lectura

Hoy, 2005; USA

representativa de 146
escuelas primarias

instructivo

docentes sobre el liderazgo
educativo

Soélo el director

lectura y matemdticas (exdmenes de
dominio de Ohio)

ES=0,16

Andrews y Soder,
1987; USA

38 escuelas primarias

Liderazgo
instructivo

Encuesta de 18 items sobre
liderazgo educativo

Soélo el director

El aumento de mas de 2 afios en las
puntuaciones de la curva individual
equivalentes en CAT de lectura y
matemdticas

Las ganancias en las escuelas con un fuerte
liderazgo instructivo 2-3 veces mayor que
con un débil liderazgo instructivo

*Bamburg y
Andrews 1991;
USA

10 de alto logro de
manera comparable y
10 escuelas primarias
de bajo rendimiento

Liderazgo
instructivo

19 estrategias de interaccién sobre
las principales evaluaciones de los
docentes

Soélo el director

Aumento de las puntuaciones en CAT
s6lo en matematicas

La media ES de matematicas = 1,01 (n =
19)

*Brewer, 1998;
USA

Muestra nacional
representativa de
1.100 escuelas
secundarias

Liderazgo
instructivo

Encuesta al administrador y
profesor, ademds de la clasificaciéon
principal de la excelencia académica

Soélo el director

Aumento de las puntuaciones més de
un perfodo de 2 afios en la prueba de
habilidad verbal y cuantitativa

La media ES para la capacidad = 0,42 (n =

7)

Cheng, 19944
Hong Kong

Muestra de 164
escuelas primarias

Cuatro cuadros de
liderazgo de
Bolman y Deal
(1991)

Encuesta docente de 30 items que
comprende cuatro marcos de
liderazgo genérico y una dimensién
de liderazgo educativo adicional

Soélo el director

Encuesta a los Estudiantes sobre el
autoconcepto, actitudes hacia la
escuela, los maestros y el aprendizaje

La media ES para los resultados afectivos
=0,27 (n = 35)

*Eberts y Stone,
1986; USA

Muestra nacional
representativa de
aproximadamente 300
escuelas primarias

Liderazgo
instructivo

Encuesta a profesor y director

Soélo el director

Resultados de las pruebas de pre-post
en el examen de matematicas
estandarizado

La media ES de matematicas = 0,14 (n = 8)

*Friedkin y
Slater, 1994
USA

20 escuelas primarias
de California

Teorfa de las
redes sociales

Encuesta a profesor y a personas de
la escuela (a) con la que se discuten
los temas, (b) a partir de los cuales
se solicit6 el asesoramiento, y (c)
que son amigos personales cercanos

El Director y los
profesores pueden
ser incluidos en la
red

4-afios promedio de rendimiento
escolar en matemiticas, lectura, y
texto sobre la CAP ajustado por nivel
socioeconémico

La media ES para el logro combinado =
0,44 (n = 6)

*Eberts y Stone,
1986; USA

Muestra nacional
representativa de
aproximadamente 300
escuelas primarias

Liderazgo
instructivo

Encuesta a profesor y director

Soélo el director

Resultados de las pruebas de pre-post
en el examen de matematicas
estandarizado

La media ES de matematicas = 0,14 (n = 8)

*Friedkin y
Slater, 1994
USA

20 escuelas primarias
de California

Teorfa de las
redes sociales

Encuesta a profesor y a personas de
la escuela (a) con la que se discuten
los temas, (b) a partir de los cuales
se solicit6 el asesoramiento, y (c)
que son amigos personales cercanos

El Director y los
profesores pueden
ser incluidos en la
red

4-afios promedio de rendimiento
escolar en matemiticas, lectura, y
texto sobre la CAP ajustado por nivel
socioeconémico

La media ES para el logro combinado =
0,44 (n = 6)
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Tabla 1. Los estudios individuales de los efectos del liderazgo sobre los resultados de los estudiantes. Continuacién

TEORIA DEL

MEDIDA DEL

QUIEN ES EL

MEDIDA DE RESULTADOS DE LOS

REFERENCIA ESCUELAS . MAGNITUD DE LOS EFECTOS
LIDERAZGO LIDERAZGO LIDER ALUMNOS
El director asigna el Coeficientes estandarizados discriminantes mostraron que el
tiempo para establecer énfasis de las tareas de los directores en la participacién de los
Control y la las tareas, grado de padres (0,42) y la implementacién de
Goldring y coordinacién influencia sobre la Sélo el Calificaciones de matematicas y ~ innovaciones (-0,51) discrimina entre las escuelas mas y menos
Pasternak, 1994; 34 escuelas primarias del programa ensenanza, y la ;hrector lectura de 5 grado y lectura de eficaces; énfasis de la meta de los directores en
Israel de ensefianza importancia de ciertos sexto grado crecimiento personal y valores potenciales (+ ve), morales y
del director objetivos; informes de sociales (-ve) discriminados mas escuelas y menos eficaces, y de
los profesores acuerdo al personal sobre las metas educativas fue fuertemente
del grado de consenso discriminador (+ ve)
(a) analisis a nivel individual:
3 dominios del liderazgo informe del alumno de los
. . . Liderazgo transformacional: ., rados logrado convertidos en
Griffith, 20045 117 escuelas primarias go . . ., Sélo el g‘ & A . .
. transformacion carisma, consideraciéon . GPA, (b) analisis a nivel de la ES para los grados escolares = 0,68
USA urbanas Lo . director
al individualizada y escuela: resultados de
estimulacién intelectual exdmenes estandarizados
residuales
(a) analisis a nivel individual:
3 dominios del liderazgo informe del alumno de los
- . . Liderazgo transformacional: » rados logrado convertidos en
Griffith, 2004, 117 escuelas primarias go . . . Sélo el g‘ ) e . . .
. transformacion carisma, consideracién . GPA, (b) analisis a nivel de la ES para los grados escolares = 0,68
USA urbanas o . director
al individualizada y escuela: resultados de
estimulacién intelectual exdmenes estandarizados
residuales
. . . 18 articulos sobre
Hallinger, 87 escuelas primarias . . .
. . . liderazgo educativo ., Aumento de las puntuaciones
Bickman y Davis,  de Tennessee que Liderazgo Sélo el < _
. . ; como parte del . en las pruebas de lectura de ES para la lectura = 0.22
1996; participan en un instructivo . . . director <
. Cuestionario de Eficacia tercero y sexto grado (BSFT)
USA programa estatal
Escolar
25-altos logros de Encuesta a profesores de
*Heck, 1992; primaria, 17 escuelas Liderazgo Sta a projesores Sélo el . . Escuelas primarias: la media ES para el logro = 1,1 (n = 8)
. . . 5 tres dominios de . Puntuaciones del CAP . . N
USA secundarias de alto instructivo . . director Escuelas secundarias: media ES para el logro = 0,42 (n = 8)
L liderazgo educativo
rendimiento
122 escuelas primarias
. . Encuesta a profesores . Total de resultados en escala
Heck, 2000; USA que comprenden todas  Liderazgo . . No sélo el . 8 .
. . . ; incluyendo liderazgo . de lectura, lenguaje y ES para el logro combinado = 0,41
(Hawaii) las escuelas elegibles instructivo Director ‘

en Hawaii

educativo

matemadticas en el SAT

22



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Tabla 1. Los estudios individuales de los efectos del liderazgo sobre los resultados de los estudiantes. Continuacién

REFERENCIA

ESCUELAS

TEORIA DEL

MEDIDA DEL

QUIEN ES EL

MEDIDA DE RESULTADOS DE LOS

MAGNITUD DE LOS EFECTOS

LIDERAZGO LIDERAZGO LIDER ALUMNOS
Los maestros
30 escuelas primarias informaron sobre la . Puntuaciones de la PAC en las . . .
*Heck, Larsen, y P . R Director o la P ES para las ganancias combinadas = 0,37
. y secundarias que sean  Liderazgo frecuencia de matemdticas y la lectura . .
Marcoulides, . . ; . . persona . La media de ES para
. equivalentes y de alto instructivo implementacién de 22 . combinada (y lengua en las . .
1990; USA . . designada 2 logro combinado = 0,86 (n = 22)
y bajo logro comportamientos de escuelas secundarias)
liderazgo instruccional
El liderazgo como parte
de los procesos de
gestién de recursos,
incluyendo
*Heck Liderazgo disponibilidad, capacidad  Los . . . .
A Una muestra de 26 80 P » 4P . Prueba nacional en una Media ES para el logro combinado
Marcoulides, . transformacion de respuesta a los administrado . B N
- escuelas secundarias variedad de 4reas curriculares =-0,22 (n = 3)
1996; Singapore al problemas de los res escolares
docentes (no
especificadas), y un
liderazgo visionario y de
colaboracion
EE.UU.: 82 escuelas . . .
*Heck, imarias Los docentes informaron California: Los resultados de la
Marcoulides y p Sy . sobre la frecuencia de Director o la PAC; Islas Marshall: California: La media ES para el logro combinado = 0,51 (n = 22)
: secundarias; Islas Liderazgo . ., . . .
Lang, 1991; USA . ; implementacién de 22 persona resultados de las pruebas Islas Marshall: La media ES para el logro combinado = 0,33 (n =
Marshall: 3 de instructivo . . .
/ R comportamientos de designada nacionales de lectura y 22)
primaria y 1 de . . . -
Marshall Islands : liderazgo instruccional matematicas
secundaria
Teorfa de (a) el apoyo principal
liderazgo como . Apoyo p paly
arte de (a) el directividad (dentro
pa OCDOQRS), (b) la
clima . . L -
*Hoy, Tarter y B N influencia principal, » La lectura y el rendimiento en
. 58 escuelas organizacional L . L Sélo el . . . .
Bliss, 1990; . énfasis académico, . matemiticas, New Jersey La media ES para el logro combinado = 0,42 (n = 7)
. secundarias o (b)un . . director .
USA consideraciones, la HSPT
concepto de
estructura de la
Parsons de iniciacion, y el apoyo de
salud Y poy
L los recursos
organizacional
» Identificacién del estudiante y
. Sélo el .,
. El liderazgo . la participacién en la escuela
Leithwood y . _ director para . . . . .,
. - transformacion Encuesta docente de 53 . medido ES para la identificaciéon = 0,30
Jantzi, 1999; 94 escuelas primarias . el liderazgo L, L. . R
aly ftems . por Participacién Estudiantily ~ ES de participacién = 0,20
Canada . transformacio .
transaccional nal por la Encuesta de Cultura

Educacional Familiar
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Tabla 1. Los estudios individuales de los efectos del liderazgo sobre los resultados de los estudiantes. Continuacién

TEORIA DEL

MEDIDA DEL

QUIEN ES EL

MEDIDA DE RESULTADOS DE

REFERENCIA ESCUELAS LIDERAZGO LIDERAZGO LIDER LOS ALUMNOS MAGNITUD DE LOS EFECTOS
Liderazgo del El compromiso del estudiante Principal liderazgo transformacional:
Leithwood y 110 escuelas El liderazgo director y con la escuela medido por la ES de participacién = 0,08;
Jantzi, 2000; primarias y transformacional ~ Encuesta docente profesor de Participaciéon Estudiantil y por  ES para la identificacién = 0,16
Canada secundarias y transaccional evaluadas por la Encuesta de Cultura El liderazgo docente: ES para la participacién = 0,20;

separado

Educacional Familiar

ES para la identificacién = - 0,08

Leithwood y

256 escuelas

Encuesta a los docentes
adaptada a la aplicacién

Distribuido a
"los que ocupan

Aumento de las puntuaciones

Impacto de liderazgo transformacional en los resultados de los

. rimarias para la Liderazgo . . o . .
Jantzi, 2006; P 1as pa _ 80 de estrategias de puestos de en la etapa clave 2 de las estudiantes en la alfabetizacion y la aritmética es "no
alfabetizacion y 258 transformacional Ley . A . . "
UK . alfabetizacién y responsabilidad pruebas significativamente diferente de cero.
para el calculo N N
aritmetica en su escuela
Aumento de las puntuaciones
*Leitner, 19945 27 escuelas primarias  Liderazgo Medido por PIMRS de mayores a un afio para la

USA

urbanas

instructivo

Hallinger

Soélo el director

lectura, las matematicas y el
lenguaje

ES medios para el logro combinado = 0,02 (n = 60)

Marks y Printy,

24 escuelas primarias,

Liderazgo

integrado que
comprende un
gran liderazgo

Indices de cada tipo de
liderazgo derivado de
partidas en el maestro
encuesta y codificaciéon
de las entrevistas y
observaciones;

El liderazgo
transformacional
en su mayorfa
solo del director;
medida del

El logro del estudiante en
tareas de matematicas y

. intermedias y transformacional . . liderazgo estudios sociales marcé contra  ES para el logro combinado = 0,56
2003; USA . medida de liderazgo . . ., .
secundarias y el alto . . . instructivo tres estdndares de calidad
. instructivo que incluye . .
liderazgo combinado con intelectual
B grado de enfoque y en . .
educativo . . la influencia del
. la influencia sobre la
compartido N . docente y del
ensefianza, el curriculo .
- director
y la evaluacién
El director participa en IEA (1990) mide el
*Ma . la evaluacién y el rendimiento en lectura y el
vy 175 escuelas Liderazgo J < . y .
‘Wagemaker, N . ; desarrollo de los Sélo el director alcance de ES para la lectura = 0.12
primarias instructivo ..
1993; NZ maestros con respecto a actividades de lectura

la lectura

voluntarias

Ogawa y Hart,
1985; EE.UU.

124 escuelas
primarias y 151
secundarias

El liderazgo
como titular

Cambio en la direccién
escolar

Soélo el director

Las calificaciones de
matemdticas y lectura en la
prueba de los logros de la
PAC en un perfodo de 6 afios

Las escuelas primarias: de 6% a 8% de la varianza en los logros
atribuidos al director después de controlar por afio

y efectos de la escuela

Las escuelas secundarias: efecto similar para la lectura, pero mas
pequefia (3%) para las matematicas
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Tabla 1. Los estudios individuales de los efectos del liderazgo sobre los resultados de los estudiantes. Continuacién

REFERENCIA ESCUELAS TEORIA DEL MEDIDA DEL LIDERAZGO QUIEN ES EL MEDIDA DE RESULTADOS DE LOS MAGNITUD DE LOS EFECTOS
LIDERAZGO LIDER ALUMNOS
El director
Liderazeo solamente,
Pounder, Ogawa, 35 escuelas primarias & Cantidad de influencia ejercida por las secretaria de la (a) SAT promedio escolar ajustado . . .
- como una * . . - R Liderazgo para Directores: ES para el
y Adams, 1995; y 25 escuelas . personas en cuatro roles de liderazgo escuela, miembro durante los tres afios anteriores; o
. . cualidad . . A logro = - 0,20
USA secundarias o diferentes del personal, y el (b) el absentismo estudiantil
organizativa ;
grupo colectivo de
personal
. (a) Participacién de los estudiantes en
. . . Liderazgo del . .,
- Liderazgo Estudio de las percepciones de los . la escuela, ES de participacién = 0,10
Silins y Mulford, 96 escuelas . . director y del . . . L
. . transformacio  maestros sobre el liderazgo . (b) el compromiso del estudiante con ES para el compromiso = 0,30
2002; Australia secundarias X > profesor se mide . N
nal transformacional de sus directores la escuela, y ES para autoconcepto = 0,16
por separado L
(c)el autoconcepto académico
383 escuelas primarias
Van de Grift y completaron la Liderazgo Medido por encuesta profesor de El logro del estudiante en la prueba Liderazgo educativo tiene un efecto

Houtveen, 1999;
Netherlands

encuesta; estudiantes
evaluados de 174
escuelas primarias

instructivo

liderazgo de instruccién el 15 -
elemento escala Rasch

Soélo el director

de 180 items del lenguaje, aritmética,
un procesamiento de la informacién

pequefio pero significativo en los resultados
del rendimiento de los estudiantes

*Wellisch,
MacQueen,
Carriere y
Duck, 1978;
USA

9 escuelas exitosas y
18 escuelas primarias
no exitosas basadas en
el ntimero de grados /
asignaturas
mostrando mejoras en
un afio

Liderazgo
instructivo

Informes de los profesores acerca de los
directores acerca de la instruccion, la
coordinacién de los programas
académicos, y los comentarios sobre el
rendimiento de los maestros

No sélo el
Director

Grados 3, 4, y 5 en lectura y
matemadticas durante 2 afios en el
CAT

ES para el logro combinado = 0,55 (n = 6)

Fuente: Elaboracién propia.

NOTA;¢: El asterisco junto a los nombres de los autores indican los estudios que contribuyeron al analisis del impacto de las dimensiones de liderazgo. BSFT = Prueba de Habilidades Bésicas;
CAP = Proyecto de Evaluacién de California; CAT = Prueba de Aprovechamiento de California; ES = Tamafio del efecto; GPA = Promedio de calificaciones; Proficiency Test HSPT = test de
desempenio de Educacién Secundaria; IEA = Asociacién Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo; OCDQ-RS = Cuestionario de Clima Organizativo - Rutgers secundaria;
PIMRS = Escala Valorativa de la Gestiéon Pedagdgica del Director; SAT = Test Stanford de Rendimiento . Las entradas en negrita en la columna titulada "Magnitud de los efectos" indican
los estudios para los que fue posible informar la relacién entre liderazgo y resultados de los estudiantes como una estadistica del tamafio del efecto. (+ ve) significa que existe una relacién

positiva entre el principal énfasis en la meta (el crecimiento personal y el potencial) y los resultados de los estudiantes y (- ve) significa que existe una relacién negativa entre el principal
énfasis en el objetivo (los valores morales y sociales) y los resultados de los estudiantes

.a. Un anadido de 18 ftems midié otros aspectos del liderazgo. Sélo 6 de ellos fueron descritos con suficiente detalle para ser incluidos en el analisis dimensional.

b. De las tres variables de liderazgo incluidos en este estudio, s6lo uno fue descrito en detalle suficiente para contribuir al andlisis dimensional.

c. A pesar de que el impacto de las cuatro funciones de liderazgo diferentes se evaltan, no todos los resultados se presentan en una manera que permite el calculo de una estadistica de
tamario de efecto
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La segunda pregunta de investigaciéon sobre el impacto de las diferentes dimensiones de
liderazgo se abordé mediante el uso de practicas de liderazgo especificos en lugar de
teorfas de liderazgo amplios como la unidad de andlisis. Al desagregar las variables de
liderazgo compuestos y calcular medidas de impacto para cada componente de liderazgo,
hemos sido capaces de estimar el impacto de los diferentes tipos de practicas de
liderazgo en los resultados de los estudiantes. Doce de los 22 estudios incluidos en el
primer meta -andlisis contribuyeron a este segundo anélisis. Esos estudios se indican con
un asterisco antes de la lista de autores en la tabla 1. Los 10 estudios restantes o bien
utilizan construcciones de liderazgo unitarios, o no fue posible calcular los tamarios del
efecto de los componentes de las variables de liderazgo.

Se estimé un tamano del efecto por separado para cada variable de liderazgo para los
estudios en los que habfa datos disponibles. Por ejemplo, todos los estudios de liderazgo
de instruccién de Heck y colegas (Heck, 1992; Heck et al, 1990; Heck et al., 1991)
empleron una encuesta de liderazgo educativo similar en la que los profesores informan
de la frecuencia con la que su director u otros lideres escolares participan en
comportamientos particulares. Fue posible calcular una estadistica del tamaro del efecto
por separado para cada elemento en estas encuestas. En otros estudios, donde se informé
de los datos frente a las construcciones de liderazgo de los componentes en lugar de
elementos reales de la encuesta, también fue posible calcular un tamano del efecto
estadistico para cada constructo componente.

Las preguntas de la encuesta de liderazgo de 199 componentes y construcciones se
registran palabra por palabra en una hoja de célculo, se leen varias veces, y se agrupan
juntos para reflejar significados muy similares. Esta estrategia inductiva contrasta con el
enfoque mas deductivo utilizado en el estudio reportado por Witziers et al. (2003), en la
que se utilizaron las categorfas de instrucciéon de liderazgo de las PIMRS como base
para la clasificacién. Cinco categorfas o dimensiones de la practica del liderazgo se
derivaron de los 199 elementos o construcciones de la encuesta de la lista.

Después, cada elemento de la lista se codificé contra una de las dimensiones y el tamario
del efecto media y el error estdndar para cada dimensién de liderazgo calculada, como se
presenta en la tabla 2.

4., Resultados

Los resultados de nuestra comparacién de liderazgo transformacional y liderazgo
instructivo se presentan en primer lugar, seguido por el andlisis del impacto de
determinadas dimensiones de liderazgo.

4.1. El impacto de la Transformacion, Instruccién, y otros tipos de Liderazgo

La figura 1 presenta las estimaciones del tamano del efecto medio y los errores estandar
para el impacto del liderazgo transformacional (ES = 0,11), liderazgo instructivo (ES =
0,42), y otros tipos de liderazgo (IS = 0,30) en los resultados de los estudiantes.

El primer punto a destacar es la gran diferencia en el tamano del efecto promedio entre
los tres tipos de liderazgo. Esto confirma la utilidad de analizar el impacto de los tipos
de liderazgo mas que de liderazgo en general. El segundo punto es que las estimaciones
de las medias del tamano del efecto para el impacto del liderazgo instructivo en los
resultados estudiantiles es de tres a cuatro veces mayor que la de liderazgo
transformacional. De las 11 estadisticas del tamafio del efecto de liderazgo
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transformacional reportados en la tabla 1, diez cayeron en el rango que nosotros
interpretamos como débil para pequefio impacto (no existe un enfoque tnico para la
interpretacién de los tamafios del efecto. La convencién que se usa para la interpretacién
de los tamarios del efecto en este articulo es la siguiente: 0,0 a 0,2 (sin efecto en efecto
débil); de 0,2 a 0,4 (efecto pequefio); 0,4-0,6 (efecto moderado), més de 0,6 (gran efecto)).

El estudio restante de Griffith (2004), que examiné el liderazgo del director en 117
escuelas primarias de Estados Unidos, mostré que los directores tenfan un moderado a
gran efecto indirecto en los resultados de las pruebas residuales a nivel escolar a través
de su influencia sobre la satisfaccién del personal. Este es un hallazgo interesante dado
que la otra investigacién de liderazgo transformacional que indica que a pesar de que
tiene un efecto sobre las actitudes del personal estos efectos no suelen seguir a través de
resultados de los estudiantes. También vale la pena sefialar que los efectos del liderazgo
no siempre son positivos. La estimacién media para el liderazgo transformacional se
redujo ligeramente en los resultados de dos estudios que encontraron un débil para
pequefio efecto negativo de liderazgo docente en la identificacion del estudiante
(Leithwood y Jantzi, 2000) y un pequefio efecto negativo de liderazgo administrador de
la escuela en el logro estudiantil (Heck y Marcoulides, 1996). Hubo menos coherencia en
los impactos reportados de liderazgo instructivo, aproximadamente la mitad de los 16
efectos de la tabla 1 indican efectos débiles o pequefios y 8 de moderados a grandes
impactos. En general, los grandes tamaiios del efecto fueron encontrados en estudios que
involucraron disefios o andlisis entre—grupos. Los grupos de comparacién compuestos
por escuelas en las que los estudiantes llevan a cabo desempefios sistemdaticamente
mejores o peores que las escuelas que sirvieron a los estudiantes procedentes de
entornos sociales similares (Bamburg y Andrews, 1991; Heck, 1992; Heck et al., 1990;
Heck et al, 1991; Wellisch, MacQueen, Carriere y Duck, 1978). En general, las
comparaciones mostraron que existen diferencias sustanciales entre los lideres de las
escuelas con lo demas similares de alto y de bajo rendimiento, y que esas diferencias son
importantes para los resultados académicos de los estudiantes. El liderazgo en las
escuelas de mayor rendimiento fue reportado por los profesores para ser, entre otras
cosas, mas centrado en la enseflanza y el aprendizaje, al ser un recurso didactico mas
fuerte para los docentes, y para ser participantes mds activos en y los lideres del
aprendizaje y desarrollo de los profesores.

A pesar de la aparentemente fuerte diferencia en el impacto del liderazgo
transformacional y de instruccién, se justifica una interpretacién prudente. Como ya se
ha indicado, existe una gama considerable de efectos para el liderazgo instructivo. Por
otra parte, las medidas de resultado usadas en los estudios de liderazgo transformacional
fueron predominantemente de resultados sociales, mientras que los investigadores de
liderazgo instructivo tienden a concentrarse en las carreras universitarias. Dos estudios
de liderazgo transformacional, sin embargo, emplearon los resultados académicos, y
mostraron ampliamente impactos diferentes de liderazgo transformacional (Griffith,
2004; Heck y Marcoulides, 1996). Ademas, el estudio de Leithwood y Jantzi (2006) sobre
el efecto de liderazgo transformacional en las ganancias de los estudiantes en la
alfabetizacién y la aritmética en las escuelas primarias en inglés es relevante, a pesar de
que no pudieron ser incluidos en el meta -andlisis. Los autores llegaron a la conclusién
de que el liderazgo transformacional explica muy poco la variacién en las ganancias de
los estudiantes en la alfabetizacién y la aritmética.
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Los tamaros del efecto para los cinco estudios incluidos en la categoria "otros" de la
teorfa del liderazgo, variaron de -0,20 (Pounder, Ogawa y Adams, 1995) a 0,56 (Marks y
Printy, 2003). Este tltimo estudio es especialmente relevante como el liderazgo escolar
tue evaluado sobre medidas tanto de instruccién y el liderazgo transformacional. Los
autores llegaron a la conclusién de que una forma "integrada" de liderazgo, que
incorpora una fuerte capacidad de desarrollo de liderazgo instructivo compartido
combinado con las cualidades asociadas con el liderazgo transformacional, fue el mejor
predictor de la calidad intelectual del trabajo de los estudiantes en matemdticas y
estudios sociales.

Tabla 2. El impacto de las cinco dimensiones de liderazgo en los resultados de los
estudiantes (n = 199)

TAMANO DE

LOS MEDIA
DE
DIMENSION DE EFECTOS (N) -
SIGNIFICADO DE LA DIMENSION TAMANO SE
LIDERAZGO DE LOS
ESTUDIOS DEL
EFECTO
™)
£l Incluye la creacién, la comunicacién, y el monitoreo
. de las metas de aprendizaje efecto, las normas y las 49 tamarnos
establecimiento X A N
de metas expectativas, y la participaciéon del personal y otros del efecto de 0,42 0,07
Y en el proceso para que haya claridad y consenso 7 estudios
expectativas
sobre las metas.
. Involucra a alinear la seleccién y asignaciéon de N
La dotacién de o y asighacion de 11 tamarnos
recursos a los objetivos de ensefianza prioritaria. .
recursos L _ . S, del efecto de 0,31 0,10
L. Incluye la provisién de 7 estudios de especializacién ~ _ .
estratégicos . L, 7 estudios
adecuada a través de la contratacion de personal.
La participacién directa en el apoyo y la evaluacién
La de la ensefianza a través de visitas a las aulas
lanificacién, regulares y provisién de retroalimentacién
P L cguares y'p . s 80 tamarios
coordinaciény  formativa y sumativa a los maestros. Supervisién - .
., . . ) del efecto de 0,42 0,06
evaluacién de la  directa del plan de estudios a través de la .
~ . 9 estudios
ensefianza y el coordinacién de toda la escuela en todas las clases y
curriculo niveles y la alineacién con los objetivos de la escuela
ano.
Promover y
participar en el Liderazgo que no sélo promueve sino directamente 17 tamaros
aprendizaje y participa con los maestros en el aprendizaje del efecto de 0,84 0,14
desarrollo de profesional formal o informal. 6 estudios
los profesores
La proteccion de tiempo para la ensenanza y el
Asegurar un protece PoPp y -
7 aprendizaje por 42 tamanos
ambiente . . . . .
reduccién de las presiones e interrupciones externas  del efecto de 0,27 0,09

ordenado y de
apoyo

y el establecimiento de forma ordenada y de apoyo
tanto dentro como fuera de las aulas.

6 estudios

Fuente: Elaboracién propia.

En resumen, si bien es necesario tener precaucién en la interpretacién de la evidencia
presentada en la figura 1, se sugiere que el impacto del liderazgo instructivo en los
resultados de los estudiantes es notablemente mayor que el de liderazgo
transformacional. Se observa que, en general, las teorfas de liderazgo abstractos
proporcionan gufas pobres a las practicas especificas de liderazgo que tienen un mayor

impacto sobre los resultados de los estudiantes.

En la siguiente seccién, resumimos los resultados de nuestro segundo analisis que fue
disefiado para comprender el impacto de un conjunto especifico de practicas de liderazgo,
lo que llamamos dimensiones de liderazgo.
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Estimacion de la media del
tamafio del efecto

T

045 —
040
0.35 —
0.30 —
0.25 —
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015 —

0.10

0.05

0.00

Liderazgo Liderazgo Otro liderazgo
Transformacional Instruccional

Figura 1. Media del tamarfio del efecto del impacto de tiderazgo
Fuente: Elaboracién propia.

Nota: Las barras indican las estimaciones promedio de punto delimitadas por £ 1 de error
estandar. La media del tamario del efecto para el Impacto de Liderazgo Transformacional (13
efectos de 5 estudios), Liderazgo Instruccional (188 efectos a partir de 12 estudios), y otros
enfoques de liderazgo (50 efectos a partir de 5 estudios) sobre los resultados de los estudiantes.

4.2. El impacto de las dimensiones particulares de liderazgo

La tabla 2 presenta las cinco dimensiones derivadas inductivamente de liderazgo, sus
definiciones, y el tamano medio de efecto y los errores estdndar asociados a cada
dimensién. Es importante subrayar que estas cinco dimensiones reflejan los marcos
conceptuales y de medicién empleados en los doce estudios que tienen un asterisco en
contra de las entradas de autor en el cuadro 1, y que las diferentes dimensiones podrian
surgir de la investigacién futura.

La lista de dimensiones es inusual, ya que no incluye la distincién tipica entre liderazgo a
través de las tareas y la organizacién y el liderazgo a través de las relaciones y las
personas. Leithwood y otros (2004), por ejemplo, organiza su revisiéon de la literatura
sobre "cémo influye el liderazgo sobre el aprendizaje del estudiante" en tres apartados:
el establecimiento de la direccién, el desarrollo de las personas, y el redisefio de la
organizacién. Se ha evitado la distincién entre tareas y relaciones porque las habilidades
de relacién estdn incorporadas en todas las dimensiones. En el establecimiento de
objetivos, por ejemplo, el liderazgo eficaz implica no sélo la determinacién del contenido
objetivo (enfoque de tareas) pero hacerlo de una manera que permita que el personal
entienda y se comprometa con la meta (relaciones). Lo que funciona, al parecer, es una
cuidadosa integracién de las consideraciones del personal con los requisitos de la tarea.
Los lideres eficaces no reciben las relaciones correctas y luego hacen frente a los desafios
educativos que incorporan ambos tipos de restricciones en su resolucién de problemas.
El resto de esta seccién se examina brevemente las pruebas pertinentes a cada una de las
cinco dimensiones.
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Dimension 1: Establecer metas y expectativas

Siete de los 12 estudios utilizados en el andlisis dimensional proporcionan evidencia de la
importancia de las metas y expectativas. Veintiin indicadores de esta dimensién
produjeron un tamano del efecto promedio de 0.42 desviaciones estandar, que puede ser
interpretado como moderadamente grande, y ciertamente como un efecto educativo
significativo. El establecimiento de objetivos, al igual que todas las dimensiones de
liderazgo discutidos aqui, tiene efectos indirectos sobre los estudiantes de enfocar y
coordinar el trabajo de los profesores y, en algunos casos, los padres. Con los factores de
antecedentes de los estudiantes controlados, el liderazgo hizo una diferencia para los
estudiantes a través del grado de énfasis en objetivos académicos claros y de aprendizaje
(Bamburg y Andrews, 1991; Brewer, 1993; Heck et al., 1991). Este efecto se observé
incluso en las escuelas donde los lideres no tienen las metas académicas como méaxima
prioridad. Por ejemplo, en su estudio de las escuelas de la comunidad de Israel, Goldring
y Pasternak (1994) encontraron que la excelencia académica no era uno de los cinco
principales objetivos, ya sea en escuelas de bajo o de alto rendimiento, pero los
directores de este ultimo grupo todavia le dieron significativamente mds importancia
que el primero.

En las escuelas con un mayor rendimiento o aumento de las ganancias de rendimiento, el
enfoque académico objetivo es a la vez una propiedad de la direccién (por ejemplo, "el
director hace que el logro del estudiante objetivo superior de la escuela") y una calidad
de la organizacién escolar (por ejemplo, "los objetivos de toda la escuela son el punto
focal de ensenanza de la lectura en esta escuela"). Estos items que evaltan el papel de las
metas, estindares y expectativas se han tomado de la Encuesta de Escuelas efectiva en
Heck (2000).

Si los objetivos son a funcionar los mecanismos de coordinacién influyentes, tienen que
ser incorporados en las rutinas y procedimientos (Robinson, 2001) de la escuela y del
aula. Influencias de liderazgo exitoso de ensefianza y aprendizaje, tanto a través de las
relaciones cara a cara y de la estructuracién de la forma en que los maestros hacen su
trabajo (Ogawa y Bossert, 1995).

La importancia de las relaciones en esta dimensién de liderazgo es evidente a partir del
hecho de que los lideres de las escuelas de mayor rendimiento tienden a dar mds énfasis a
la comunicacién de los objetivos y las expectativas (Heck et al., 1990; Heck et al., 1991),
informando a la comunidad de logros académicos y el reconocimiento de éstos (Heck et
al., 1991). También hubo alguna evidencia de que el grado de consenso sobre las metas
del personal de la escuela era un discriminador significativo entre las escuelas similares
de alto y bajo rendimiento (Goldring y Pasternak, 1994).

El contenido de la meta es tan importante como el proceso genérico de la fijacién de
estas. Los estudios de liderazgo de instruccién eran mdés propensos que el liderazgo
transformacional para incluir indicadores de liderazgo que pidieron los maestros para
reportar los énfasis de los lideres en metas concretas, en lugar de la medida en que la
direccioén de la escuela proporciona una direccién genérica. La mayor alineacién entre los
indicadores de liderazgo y las variables de resultado en la investigacién sobre el
liderazgo instructivo se puede explicar en parte por sus fuertes efectos de liderazgo en
comparacién con las de liderazgo transformacional.

Algo similar ha sido hecho por Leithwood y Jantzi (2006) en su discusién sobre los
resultados de la funcién del liderazgo transformacional en las reformas nacionales de
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alfabetizacién y aritmética. Ellos encontraron que el grado de liderazgo
transformacional, explic6 la medida en que cambian los profesores, pero la magnitud de
los cambios de los maestros no guardaba relacién con las ganancias de rendimiento de
los estudiantes, ya sea en la alfabetizacién o aritmética. Los presentes autores estian de
acuerdo con el llamado de Leithwood y Jantzi (2006) para los investigadores de
liderazgo de centrarse en mayor medida en qué cambios son alentados y promovidos por
los lideres, en lugar de limitarse en la medida en que promueven cambios no
especificados o innovadores. Leithwood y Jantzi (2006) escribe:

Hay un abismo significativo entre las prdcticas de aula que son "cambiados" y prdcticas que
en realidad conducen a un mayor aprendizaje de los alumnos; la potencia de liderazgo para
aumentar el aprendizaje del estudiante depende de las prdcticas especificas en el aula que los
lideres estimulan, alientan y promueven. (p. 223)
En el contexto del establecimiento de metas, esto significa que lo que los lideres e
investigadores de liderazgo se deben enfocar no estd en las actividades de motivacién y
direccién de fijacién de los lideres, sino en el contenido educativo de estas actividades y
su alineamiento con los resultados estudiantiles previstos.

La importancia del establecimiento de metas también se sugiere a partir de los
resultados de un meta-analisis de la investigacién sobre los efectos directos del liderazgo
sobre los logros académicos de los estudiantes reportados por Witziers et al. (2003).
Aunque el impacto global del liderazgo en los estudiantes fue insignificante, se encontré
que el rol de ajuste de la direccién del lider tuvo un impacto mas directo sobre los
resultados de los estudiantes que cualquiera de las otras seis dimensiones de liderazgo en
el que se disponfa de datos.

Las otras dimensiones del liderazgo que se examinaron con tamarnos del efecto asociados
para lograr un impacto en el rendimiento fueron: supervisar y evaluar el plan de estudios
(z = 0,02); monitorear el progreso del estudiante (z = 0.07); coordinacién y gestién de
planes de estudio (¥ = 0,02), el suministro de asesoramiento y apoyo (z¥ = 0.02);
visibilidad (z = 0,08), la promocién de la mejora escolar y el desarrollo profesional (z = -
0,05), y orientacién al logro (z = 0,02).

Dimension 2: Obtencion de recursos de manera estratégica

La palabra "estratégico" en la descripcién de esta dimensién indica que la actividad de
liderazgo es acerca a asegurar que los recursos se alinean con fines de instruccién, en
lugar de las habilidades de liderazgo en la obtencién de recursos por si mismos. Por lo
tanto, esta medida no se debe interpretar como un indicador de la habilidad en la
recaudacién de fondos, escritura de la concesiéon o de asociacién con las empresas, como
las habilidades puedan ser o no ser aplicadas de manera que sirvan para los propdsitos
educativos esenciales.

Siete estudios proporcionaron evidencias de cémo los directores pueden influir en el
logro del estudiante a través de sus decisiones sobre los recursos de personal y de
ensefianza. Once indicadores de esta dimensiéon obtuvieron un tamano de efecto
promedio de las desviaciones estandar 0,31 lo que sugiere que este tipo de liderazgo
tiene un pequefio impacto indirecto en los resultados de los estudiantes.

En un estudio que involucré a dos jurisdicciones separadas, hubo una pequena relacién
entre la capacidad de los lideres instructivos para garantizar recursos y el rendimiento
estudiantil en las escuelas de California, y una gran relaciéon en una segunda muestra de
las escuelas de las Islas Marshall (Heck et al., 1991). El hallazgo mas fuerte para las Islas
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Marshall refleja probablemente en contexto con relativamente escasos recursos de
ensefianza. En un segundo estudio de 20 escuelas primarias de Estados Unidos, hubo
una interesante interaccién entre el control de los directores hacia los docentes
seleccionados y la ambicién de sus objetivos académicos (Brewer, 1993).

Para los directores con altas metas académicas, el rendimiento de los estudiantes fue
mayor en las escuelas donde habfan nombrado a sf mismos a un mayor porcentaje de su
personal actual. Para los directores con objetivos académicos bajos, lo contrario era
evidente.

Estos resultados son incompletos y se necesita saber mds acerca del conocimiento y las
habilidades necesarias por el liderazgo instructivo, para asf vincular la contratacién y la
asignacién de recursos a los objetivos pedagégicos especificos.

Dimension 3: Planificacion, coordinacion y evaluacion de la enseianza y el curriculo

A través de nueve estudios, 80 indicadores de esta dimensién mostraron que este tipo de
liderazgo tiene un impacto moderado en los resultados estudiantiles (ES = 0,42). Los
lideres en las escuelas con un mayor desempefio se distinguen de sus homélogos por su
implicacién personal en la planificacién, coordinacién y evaluacién de la ensenanza y el
profesorado. Cuatro sub-dimensiones interrelacionadas estin implicadas en esta
dimensién de liderazgo. En primer lugar, los profesores de las escuelas de mayor
rendimiento informan que sus lideres estdn involucrados activamente en la discusién
colegiada de los asuntos de instruccién, incluyendo cémo lograr impactos de instruccién
en el estudiante (Heck et al., 1991).

En segundo lugar, los lideres de las escuelas de mayor rendimiento se distinguen por su
supervisién activa y la coordinacién del programa de instruccién. Los lideres escolares y
el personal trabajan juntos para revisar y mejorar la ensefianza -una idea capturada por
el liderazgo educativo compartido (Heck et al., 1990; Heck et al., 1991; Marks y Printy,
2008). En escuelas de alto rendimiento, el liderazgo estaba mdas directamente
involucrado en la coordinacién del plan de estudios a través de los niveles del afio que en
las escuelas de menor rendimiento. Esto incluye actividades tales como el desarrollo de
progresiones de los objetivos de ensefianza para la lectura a través de los niveles del afio
(Heck et al., 1991).

En tercer lugar, el grado de participacién del lider en observaciéon en el aula y la
retroalimentacién posterior también se asocié con las escuelas de mayor rendimiento.
Los docentes de esas escuelas informaron que sus lideres establecen y se adhieren a
despejar las normas de rendimiento para la ensefianza (Andrews y Soder, 1987;
Bamburg y Andrews, 1991) e hizo observaciones regulares de la clase que les ayudaron a
mejorar su ensefianza (Bamburg y Andrews, 1991; Heck, 1992; Heck et al., 1990).

En cuarto lugar, hubo un mayor énfasis en las escuelas de mayor rendimiento en
asegurar que el personal haga un seguimiento sistematico del progreso de los alumnos
(Heck et al., 1990) y que los resultados de las pruebas se utilicen con el fin de mejorar el
programa (Heck et al., 1991). Para un estudio en las escuelas primarias de Hawali, el uso
de datos de los logros que participan tanto el director de la escuela dirigida por el
examen de los datos y la supervision basada en el aula dirigida por el maestro de los
estudiantes (Heck, 2000).

El uso por parte de los profesores de datos para evaluar el progreso del estudiante,
ajustar su ensefanza, planificar su programa semanal, y dar a los estudiantes la
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retroalimentacién, fue un fuerte indicador de la calidad de la escuela, y el nivel de calidad
de la escuela tuvo una influencia significativa en el rendimiento de los estudiantes en
lectura y matematicas.

Es importante tener en cuenta si estos hallazgos son aplicables por igual a las escuelas
primarias y secundarias. Cuanto mayor sea el tamaro, las estructuras méas diferenciadas
y la cultura docente especializada de las escuelas secundarias, el grado de influencia del
dortector puede ser menor (Siskin y Little, 1995). El presente andlisis proporciona
algunas pruebas pertinentes a este tema. Utilizando una muestra de 23 escuelas
primarias y 17 secundarias, Heck (1992) encontré que la frecuencia media de actividad
de instruccién de liderazgo en las escuelas de mayor y menor rendimiento fue menor en
el grupo de la escuela secundaria.

Dimension 4: Promover y participar en el aprendizaje y desarrollo de los profesores

Esta dimensién de liderazgo se describe como promover y participar porque es maés
complicado que simplemente apoyar o patrocinar el resto del personal en su aprendizaje.
El lider participa en el aprendizaje como lider, estudiante, o ambos. Los contextos de
este tipo de aprendizaje son tanto formales (reuniones de personal y desarrollo
profesional) e informales (discusiones sobre los problemas especificos de ensefanza).

Se calcularon diecisiete tamanos del efecto de seis estudios para esta dimensién
produciendo un tamafio medio de efecto de 0,84 desviaciones estindar. Este es un efecto
grande y proporciona cierto apoyo empirico para las llamadas a los lideres escolares de
que participen activamente con sus docentes como los "lideres aprendices" de los
alumnos de su escuela. Con los factores de antecedentes de los estudiantes controlados,
mientras més los profesores informan que de sus lideres de la escuela (por lo general el
director) son participantes activos en el aprendizaje y desarrollo del profesorado, mas
altos son los resultados de los estudiantes (Andrews y Soder, 1987; Bamburg y Andrews,
1991). Los lideres en escuelas de alto rendimiento también son mds propensos a ser
descritos por sus profesores como participantes en la discusién personal informal sobre
problemas de ensenanza y aprendizaje (Heck et al., 1990; Heck et al., 1991).

Es més probable que el director también sea visto por el personal como una fuente de
asesoramiento de instruccién, lo que sugiere que son a la vez mas accesibles y con mas
conocimientos sobre asuntos de instruccién que sus contrapartes en escuelas con
calificaciones més bajas que las similares. En un estudio que utiliz6 una red social en
lugar de la teorfa del liderazgo instructivo, se pidié a los maestros que indicaran que
ellos se acercan para consejos sobre su ensefianza (Friedkin y Slater, 1994).

Los directores fueron significativamente mds propensos a ser nominados como fuentes
de asesoramiento en las escuelas que han alcanzado altos resultados. Por el contrario, en
la medida en que los profesores identificaron directores como amigos personales o como
participantes en las discusiones no se relacioné significativamente con el rendimiento
escolar. Los autores sugieren que los lideres que son percibidos como fuentes de asesorfa
educacional y la experiencia de ganar mayor respeto por parte de su personal y por lo
tanto tienen una mayor influencia sobre la forma en que ensefian. Ademas, la posicién
central de los directores en las redes de comunicacién de la escuela significa que sus
consejos son mds propensos a tener una influencia a través de la coordinacién de la
escuela (Friedkin y Slater, 1994).
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Dimension 5: Asegurar un ambiente ordenado y de apoyo

El liderazgo instructivo también incluye la creacién de un ambiente para el personal y
los estudiantes que hace posible que las metas académicas y sociales que deben
alcanzarse sean importantes. En un ambiente ordenado, los profesores pueden
concentrarse en la enseflanza y los estudiantes pueden concentrarse en el aprendizaje.
Esta dimensién se derivé de 42 tamaiios de los efectos derivados de los ocho estudios. El
tamario del efecto promedio de esos 20 indicadores fue una pequefa desviacién estdndar
de 0,27.

Estos hallazgos sugieren que el liderazgo de las escuelas eficaces se caracteriza por el
énfasis en el éxito y en el establecimiento de un entorno seguro y de apoyo a través de
expectativas sociales claras y aplicadas con consistencia y cédigos de disciplina (Heck et
al., 1991). En un estudio que encuesté a profesores padres y estudiantes (Heck, 2000),
hubo consistentes informes de la medida en que los tres grupos se sentfan seguros,
cémodos y cuidados. La mas positiva de estas reacciones senala que cuando se controlan
tactores de fondo de los estudiantes es mds alta es la calidad de la escuela y mas altos sus
niveles de logro.

El liderazgo en las escuelas de mayor rendimiento también se juzga por los profesores
para ser mucho mas exitoso que el liderazgo de las escuelas de peor desempeno en la
proteccién de los maestros de las presiones indebidas por parte de los funcionarios de
educacién y de los padres (Heck, 1992; Heck et al, 1991). Este hallazgo fue
particularmente fuerte en las muestras de las escuelas secundarias.

Un ambiente ordenado y de apoyo es también aquel en la que el conflicto personal se
dirigié con rapidez y eficacia. En un estudio, la capacidad principal de identificar y
resolver los conflictos, en lugar de dejar que se agraven, estd fuertemente asociada con el
logro del estudiante en matematicas (Eberts y Stone, 1986). Una segunda variable, la
mediciéon de las diferencias entre el profesor y las percepciones principales de la
capacidad de este Gltimo para identificar y resolver los conflictos, discriminacién, incluso
con mds fuerza entre las escuelas de mayor y menor rendimiento.

5. Discusion

El propésito de este estudio fue examinar el impacto de los tipos particulares de
liderazgo en los resultados de los estudiantes. Dos andlisis de los diferentes tipos de
liderazgo proporcionaron esencialmente la misma respuesta: es mas probable que los
lideres educativos que se acercan mdés a la actividad principal de la ensefanza y el
aprendizaje tendran un mayor impacto positivo en los resultados de los estudiantes.

Antes de profundizar en estas conclusiones, tenemos que reconocer algunas limitaciones
de este estudio. En primer lugar, s6lo 27 estudios publicados estaban disponibles para el
andlisis y 5 de ellos no pudieron ser incluidos en el primer meta-analisis, que comparé
los efectos de los tipos de instruccién, de transformacién y de otro tipo de liderazgo. El
segundo meta-andlisis, que calcula los efectos promedio de cinco dimensiones de
liderazgo distintos, se basé s6lo en 12 estudios, ya que los trabajos restantes utilizaron
constructos de liderazgo unitarios o no informé los datos necesarios para calcular los
efectos de los componentes de sus variables de liderazgo compuestos. La segunda
limitacién es nuestro tratamiento de los resultados educativos. Lo ideal serfa que se
hubiera llevado a cabo el anélisis por separado de los efectos del liderazgo en los
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resultados académicos y no académicos, pero el nimero de estudios disponibles era
demasiado pequefo para esta practica.

Nuestros resultados de ambos efectos moderados y fuertes para las dimensiones de
liderazgo particulares, contrasta con el meta-analisis reportado por Witziers y otros
(2008). Witziers y sus colegas concluyeron que los nulos efectos o los efectos débiles
pueden explicarse por el hecho de que, en ese momento, habfa pocos o ningtn estudio de
los efectos indirectos de la direccién sobre los resultados de los estudiantes. El tamafio
de los efectos del liderazgo que reportamos son mucho mdas comparables con los
informados por Marzano y otros (2005), pero hay que recordar que este Gltimo meta-
analisis se basé principalmente en pruebas inéditas.

La comparacién entre el liderazgo instructivo y el transformacional mostré que el
impacto del primero es tres a cuatro veces mayor que la de los segundos. La razén es que
el liderazgo transformacional se centra mas en la relacién entre lideres y seguidores que
en la labor educativa de liderazgo de la escuela, y la calidad de estas relaciones no es
predictiva de la calidad de los resultados de los estudiantes. Liderazgo educativo implica
no sélo la construccién de equipos colegiales, un personal leal y coherente, y
compartiendo una visién inspiradora. También implica enfocar este tipo de relaciones en
algtn trabajo pedagégico muy especifico, y las précticas de liderazgo que participan son
mejor capturadas por las medidas de liderazgo instructivo educativo que de liderazgo
transformacional.

La investigacién sobre la validez de constructo de liderazgo transformacional ayuda a
explicar por qué el liderazgo transformacional puede decirnos mds sobre las relaciones
lider-personal que sobre el impacto de los lideres en los resultados de los estudiantes.
Brown y Keeping (2005) mostraron que las calificaciones subordinadas de liderazgo
transformacional estan fuertemente influenciadas por el grado en que les "gusta" a su
lider. De hecho, cuando se controlé el grado de gusto, el impacto del liderazgo
transformacional en los resultados organizacionales se redujo significativamente.

Si las medidas de liderazgo transformacional estan capturando el gusto de los
subordinados por su lider en lugar de las précticas de liderazgo reales, entonces los
defensores del liderazgo transformacional tienen que discutir que es esta respuesta
afectiva mas que determinadas précticas de liderazgo que une el liderazgo al resultados
de los estudiantes. Dada la complejidad técnica de anadir valor a los resultados de los
estudiantes, esta explicacion de la influencia de liderazgo parece menos plausible que
otra, como el liderazgo instructivo, que especifica las précticas de liderazgo que crean las
condiciones para mejorar la ensefianza y el aprendizaje.

Es importante sefialar, sin embargo, que los investigadores educativos sobre el liderazgo
transformacional estdn modificando cada vez maés los instrumentos de evaluacién
genéricos originales para incluir elementos educativos mds explicitos (por ejemplo,
Leithwood y Jantzi, 2006). En el ambito de la evaluacién de liderazgo, por lo tanto, si no
en el nivel de la teorfa de liderazgo, hay una creciente convergencia entre la
investigacién y el liderazgo transformacional de instruccién en la educaciéon. Hay por lo
menos un estudio empirico que ha evaluado el liderazgo contra ambos marcos. En su
estudio de 24 escuelas primarias, intermedias y secundarias de EE.UU, Marks y Printy
(2003) evaluaron tanto el liderazgo transformacional principal y el grado de liderazgo
educativo compartido y combinado de los dos en una medida de "liderazgo integral"
(tabla 1). El logro estudiantil fue mayor en aquellas escuelas con mayor liderazgo
integrado. Sus andlisis de impacto del liderazgo en la calidad pedagégico y en los
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resultados de los estudiantes emplean la combinacién de la medida del liderazgo
integrado y por lo que no se pueden sacar conclusiones acerca de la contribucién relativa
de cada uno. Sin embargo, si sugieren que el liderazgo transformacional es una condicién
necesaria pero no suficiente para el liderazgo educativo compartido.

Claramente, los tipos de habilidades de motivacién, colaboracién, e interpersonales que
se enfatizan en la investigacién sobre el liderazgo transformacional son esenciales para
la capacidad de los lideres para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. La cuestién critica
es si uno tiene la teorfa de liderazgo transformacional para estudiar y desarrollar este
aspecto del liderazgo. En nuestra opinién, uno no lo hace. Como se sefiald
anteriormente, en las medidas de liderazgo de instruccién se estdn integrando cada vez
mas un enfoque interpersonal y trabajo en sus indicadores. Las cinco dimensiones de
liderazgo derivados de la investigacién publicada incluyen précticas de liderazgo que
requieren la integracién de las consideraciones de la tarea y de relacién.

Nuestros hallazgos sobre el impacto relativo de las cinco dimensiones de liderazgo
proporcionan una gufa mas detallada, lo que lo hace el analisis previo, sobre los tipos de
liderazgo que marcan la diferencia en los resultados de los estudiantes. Este liderazgo
implica el ejercicio determinado de objetivos claros, que puedan ser entendidos como
atractivos para quienes los persiguen. El establecimiento de objetivos es una
herramienta poderosa de liderazgo en la bisqueda de la mejora de resultados de los
estudiantes, porque sefiala a los funcionarios que a pesar de que todo es importante,
algunas de las actividades y los resultados son mds importantes que otros. Sin metas
claras, el esfuerzo personal y las iniciativas pueden disiparse en multiples agendas y
prioridades en contflicto, el cual, con el tiempo, puede producir agotamiento, cinismo y
falta de compromiso.

Porque mucho més sucede en las escuelas que la bisqueda de metas explicitas, incluso la
mayorfa de los lideres centrados en las metas necesitardn manejar con destreza las
distracciones constantes que amenazan con socavar sus mejores intenciones. Tales
distracciones, en la forma de nuevas iniciativas politicas, las crisis de la escuela, pide la
revisién meta o el abandono, y la necesidad de mantener las rutinas escolares que no
estan directamente relacionadas con los objetivos, todos amenazan con socavar la
bisqueda de las meta. Un enfoque objetivo compartido permite a los lideres y al personal
reconocer que estan siendo distraidos y decidir conscientemente qué hacer al respecto.
Sin ese enfoque, no hay distraccién de reconocer, las rutinas y las crisis llegan a dominar
el trabajo de los lideres.

La claridad en torno a objetivos educativos hace que la dotacién de recursos estratégica
sea posible. Aunque esta dimensién de liderazgo tuvo un pequefio impacto en los
resultados de los estudiantes, la bisqueda de recursos es una de las condiciones
necesarias para el logro de metas. Los lideres en las escuelas, donde los estudiantes
realizan por encima de los niveles esperados se informaron por su personal para que los
recursos didécticos apropiados y disponibles para ellos mismos sean fuentes de
asesoramiento sobre los problemas de ensefianza. Hay una conexién obvia entre la
seleccién y asignaciéon de recursos y el conocimiento de los lideres del plan de estudios,
las progresiones del plan de estudios y la pedagogfa.

La dimensién 3, "la planificacién, coordinacién y evaluacién de la ensefianza y el plan de

estudios,"

se encuentra en el corazén del liderazgo educativo. En las grandes escuelas
secundarias, gran parte de este liderazgo se llevarfa a cabo por especialistas en la

materia, tales como jefes de departamento y los lideres del plan de estudios. Los lideres
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en las escuelas, donde los estudiantes realizan por encima de los niveles esperados eran
mas propensos a estar involucrados con su personal en la planificacién del plan de
estudios, visitando las aulas, y la revisién de la evidencia sobre el aprendizaje del
estudiante. El personal dio la bienvenida a la participacién de los lideres en la evaluacién
de los docentes y de observacién en el aula, ya que dio lugar a una retroalimentacién util.

La dimensién de liderazgo que estd mds fuertemente asociada con los resultados
positivos de los estudiantes es el de promover y participar en el aprendizaje y desarrollo
de los profesores. Debido a que el programa para el aprendizaje profesional de los
docentes es interminable, la fijacién de objetivos debe jugar un papel importante en la
determinacién de la agenda de aprendizaje del profesorado. Participacion de lideres en el
aprendizaje docente les proporciona un conocimiento profundo de las condiciones
necesarias para que el personal pueda realizar y sostener los cambios necesarios para
mejorar los resultados. Es la responsabilidad de los dirigentes en todos los niveles del
sistema crear esas condiciones.

El liderazgo que garantiza un ambiente ordenado y de apoyo hace posible que el
personal ensefie y que los estudiantes aprendan. Proteccién de las horas de ensefianza de
la interrupcién administrativa y estudiantes es un aspecto critico de esta dimensién. Otra
es la creacién de ambientes de clase y un drea de recreo en la que tanto el personal como
los estudiantes se sienten respetados y atendidos personalmente.

Nuestra conclusién acerca de la importancia del poder de la participacién directa del
lider en la ensefianza y aprendizaje de los docentes no debe interpretarse en el sentido de
que el liderazgo de cada escuela debe tener una mayor participacién en este tipo de
liderazgo que en otros asuntos como asegurar un ambiente ordenado y de apoyo.
Escuelas en diferentes etapas de desarrollo necesitardn diferentes énfasis de liderazgo.
Para algunas escuelas, un enfoque en el orden, la seguridad y el civismo puede ser un
paso previo imprescindible antes de que los lideres puedan dar més atencién al plan de
estudios y al aprendizaje profesional de los docentes. La naturaleza de la seccién
transversal de la evidencia directa de la que estas dimensiones se han derivado los
medios que cuya importancia relativa en diferentes etapas de la escuela o el desarrollo
departamental no fueron capturados por nuestro anélisis. Sin embargo, es probable que
los hallazgos no signifiquen que el liderazgo de la escuela tenga repercusiones mas
positivas en el rendimiento estudiantil y el bienestar cuando es capaz de concentrarse en
la calidad del aprendizaje, la ensefianza y aprendizaje de los docentes.

Aproximadamente la mitad de los estudios que se describen en la tabla 1 miden el
liderazgo de algo mas que el director. Estas medidas capturaron la frecuencia de las
distintas practicas de liderazgo, independientemente de que determinadas funciones de
liderazgo estaban involucradas. Nuestros hallazgos no deben interpretarse, por tanto, en
el sentido de ninguna dimensién. Tal interpretacién serfa reforzar el enfoque heroico
muy problematico a la escuela de liderazgo-un enfoque que tiene, entre otras cosas,
desalentado a muchos profesores sobre asumir papeles més altos de liderazgo (Copland,
2003). La implicacién mas defendible de nuestros hallazgos es que lo que importa es la
frecuencia de las diversas practicas de liderazgo de instruccién en lugar de la medida en
la que se llevan a cabo por un papel de liderazgo en particular.

Por dltimo, hacemos algunas observaciones acerca de la contribucién de la teorfa del
liderazgo y la investigacién para el conocimiento de cémo hacer méds grandes las
diferencias positivas de los resultados de los estudiantes. En primer lugar, el hecho de
que haya menos de 30 estudios publicados en Inglés que han examinado los vinculos
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entre el liderazgo y resultados de los estudiantes indica cudn desconectada estd la
investigacién de liderazgo del negocio principal de la ensefianza y el aprendizaje
(Robinson, 2006). El acoplamiento débil del liderazgo escolar y ensefianza en el aula,
comentado por Cuban, Elmore y otros, tiene su paralelo en la academia por la separacién
de la investigacién y los investigadores mds el liderazgo de la investigacién sobre la
ensefianza y el aprendizaje, y por la popularidad de las teorfas de liderazgo que tienen
poco contenidos educativos (Cuban, 1988; Elmore, 2004). Afortunadamente, la brecha
entre los dos campos se empieza a disminuir por un resurgimiento del interés en el
liderazgo educativo que pone més atencién a los conocimientos y habilidades que los
lideres necesitan para apoyar el aprendizaje de los docentes acerca de cémo elevar el
rendimiento al tiempo que reduce la disparidad (Prestine y Nelson, 2005; Stein y Nelson,
2008; Stein y Spillane, 2005).

En segundo lugar, parece claro que si vamos a aprender més acerca de cémo el liderazgo
apoya a los docentes para mejorar los resultados de los estudiantes, tenemos que medir
cémo los lideres tratan de influir en las practicas de enseflanza que importan. La fuente
de nuestros indicadores de liderazgo debe ser nuestro conocimiento de cémo los
profesores diferencian a los estudiantes en lugar de varias teorfas de las relaciones lider-
seguidor. El dltimo punto de referencia ha generado mucha madas rentabilidad en
términos de nuestro conocimiento del impacto de los lideres en el personal y en los
estudiantes.

En tercer lugar, a pesar de que las cinco dimensiones de liderazgo aqui presentadas son
muy prometedoras, todavia se expresan a un nivel de abstraccién que no explica
completamente los procesos responsables de sus efectos particulares. A menos que se
identifiquen y entienden estos procesos, los responsables politicos y los profesionales
tendran dificultades para crear las condiciones necesarias para lograr los efectos
deseados. Tomar la dimensién con los mas fuertes efectos en el liderazgo de la formacién
profesional de los docentes y el desarrollo (Dimensién 4). Un mayor liderazgo de este
tipo podria ser contraproducente si se hace sin referencia a la evidencia acerca de las
cualidades especificas y a los procesos de desarrollo profesional docente que producen
efectos en los alumnos de los profesores participantes (Timperley y Alton-Lee, 2008).
Del mismo modo, el aumento de la evaluacién de la ensefianza (Dimensién 38) podria ser
contraproducente si se hace sin entender como ciertos tipos de listas de observacién de
las estrategias de ensefianza supuestamente "eficaces" pueden ser contraproducentes
para la evaluacién de la capacidad de respuesta de los docentes a los estudiantes la
comprension (Nelson y Sassi, 2005).

En resumen, la aplicacién reflexiva de las dimensiones requiere un entendimiento de las
cualidades particulares que son responsables de su impacto. Los recursos necesarios para
discriminar estas cualidades particulares se encuentran tipicamente en la investigacion
empirica o tedrica en la tarea en cuestién, en lugar de que en la literatura general de
liderazgo. Por ejemplo, las explicaciones teéricas del poder de la fijacién de metas se
encuentran en una rica literatura de investigacion sobre la fijacién de objetivos (Latham
y Locke, 2006). Explicaciones de las condiciones en que las comunidades profesionales
de los profesores logran o no un impacto en los estudiantes de los maestros
participantes, se encuentran en las evaluaciones del desarrollo profesional de los
docentes y no en la literatura sobre liderazgo. En definitiva, porque la practica del
liderazgo es una tarea incrustada, la teorfa del liderazgo y la investigacién no ofrece una
mayor rentabilidad para los resultados del estudiante, a menos que estén mas
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estrechamente integrados con la investigacién sobre las tareas de liderazgo especificas
identificadas por los meta-analisis. En el lado positivo, un programa de investigaciéon y
evaluacién del liderazgo que refleje con mayor precisién estos resultados es probable
para demostrar impactos ain mayores en los resultados de los estudiantes que los
encontrados en nuestro propio meta-anélisis.
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Introduccion

Mejorar el logro de los estudiantes ha sido el foco de las autoridades de muchas
administraciones y el foco también de académicos que abordan el liderazgo escolar,
quienes han hecho esfuerzos importantes para desarrollar aproximaciones al liderazgo
que son eficaces en conseguir este proposito (por ejemplo, Heck y Hallinger, 2010;
Witziers, Bosker y Rriiger, 2008). Entre el puiiado de modelos y aproximaciones sobre
liderazgo que atraen la mayor atencién, dominan los modelos de liderazgo instructivo y
liderazgo transformacional. Sin embargo, la evidencia empirica de los efectos recogidos
por ambas aproximaciones es todavia bastante limitada y la vasta mayorfa de la
evidencia publicada sobre los efectos del liderazgo transformacional ha sido recopilada
en contextos no escolares. Este vacio en la evidencia publicada en contexto escolar ha
llevado en ocasiones a afirmaciones sobre el valor limitado de esta aproximacién para
tales contextos (por ejemplo, Robinson, Lloyd y Lloyd, 2008), lo cual es al menos
desconcertante y es un llamado para mds indagaciones como las reportadas en este
articulo. En especifico, esta revisién investigé la naturaleza del liderazgo
transformacional en la escuela (LTE), su impacto sobre el logro de los estudiantes,
cudnto aquél impacto difiere a través de los contextos (por ejemplo, en el nivel escuela) y
el grado en que las caracteristicas del método de investigacién (por ejemplo, la forma de
medir el liderazgo) influencian los resultados.

1. Concepciones sobre liderazgo transformacional

El concepto de liderazgo transformacional en la obra fundamental de Burns (1978)
considera como propésitos del liderazgo la motivacién de los seguidores hacia el trabajo
en metas trascendentales en lugar del propio interés inmediato y también la motivacién
hacia el logro y la autorrealizacién en lugar de limitarse a la seguridad y la proteccién.
Esta focalizacién en los estados emocionales de los seguidores, desde el principio alined
las aproximaciones transformacionales del liderazgo con el concepto, bastante anterior,
de "carisma" de Weber (1947). Segin Weber, los lideres carismaticos usan su
considerable atractivo emocional para dirigir sus seguidores, idealmente en nombre del
bien mayor ("carismdticos sociales"), pero también en ocasiones hacia sus propios
intereses  ("carismdticos  personalistas"; Conger, 1999). Muchas revisiones
contempordneas del liderazgo transformacional incluyen al menos una dimensién
relacionada con alguna forma de carisma. Propiciado por el trabajo fundamental de
Burns, las tres décadas pasadas han sido testigos del desarrollo substancial de la teorfa e
investigacién sobre liderazgo transformacional, siendo la obra llevada a cabo por Bass y
sus colaboradores la més desarrollada (por ejemplo, Bass, 1985; Bass y Avolio, 1993). Se
trata de una "teorfa de dos factores", con practicas de liderazgo transformacional y
transaccional concebidas como dos extremos de un continuo. La mayorfa de los lideres
participan en précticas en ambos extremos del continuo, pero la evidencia ha sugerido
que las practicas transformacionales aumentan més los efectos que el liderazgo
transaccional por si solo. Bass (2002) lo explic6: "Muchos estudios factoriales en la
década de 1990 encontraron variaciones en el producto de los factores, pero basicamente
los factores transformacionales de influencia idealizada (el carisma) y de motivacién
inspiradora, estimulacién intelectual y consideracién individual se mantuvieron" (p.
380). Las practicas de liderazgo transaccional de este modelo incluyeron recompensas
contingentes, gestién activa por excepcién, gestién pasiva por excepcién y liderazgo
laissez-faire.
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Algunos ejemplos de otros esfuerzos sustantivos para impulsar la teorfa de liderazgo
transformacional son:

* Benis y Nanus (1985) se focalizan en estrategias de comportamiento del lider
(por ejemplo, communicacién, desarrollo de conflanza, empoderamiento),
rasgos (por ejemplo, confianza, orientacién hacia el empoderamiento, visién) y
cultura organizacional.

* Kouses y Posner (1995) enfatizan conductas especificas de comportamiento del
lider (por ejemplo, desaffo de procesos, inspiracién, activacién de otros a
actuar).

* Jaques y sus colegas (Jaques y Clement, 1991) se interesan en la capacidad
cognitiva del lider y la relacién entre capacidad cognitiva y sistema o factores
organizativos.

* Kotter y Heskett (1992) develan especialmente cémo los lideres construyen y
cambian las culturas organizacionales.

* Conger y Kanungo (1988) se focalizan en las conductas carismaticas de
liderazgo (por ejemplo, visién, superacién del status quo) y sus caracteristicas
(por ejemplo, sensibilidad al contexto y necesidades de los seguidores, voluntad
para tomar riesgos).

* El concepto de liderazgo visionario de Sashkin (1990) identifica conductas de
liderazgo (por ejemplo, comunicacién, construccién de confianza, afecto y
atencién, empoderarse) y caracteristicas (por ejemplo, autoeficacia,
empoderamiento).

Otro ejemplo de desarrollo de teorfa transformacional, mds distanciado del origen
vinculado al carisma que de Bass y sus asociados, fue propuesto por Tichy y Devanna
(1990) en el contexto de las corporaciones norteamericanas. Sus reflexiones sobre la
pérdida de supremacia de Norteamérica en la estructura econémica mundial en las
décadas de 1970 y 1980 dirigieron su investigacién sobre la competencia entre
comparnfas a descubrir que "la clave para la competitividad global sera la capacidad
general de las instituciones para transformarse continuamente" (Tichy y Devanna,
1990:4). Estos académicos se focalizaron en el proceso de transformacién de la
organizacién en si misma y sobre cémo los lideres llevan a cabo estos procesos de
cambio. La transformacién organizacional, desde su punto de vista, podria "llevarse a
cabo en tres actos dramaticos". Este drama de tres actos incluye reconocer la necesidad
de un cambio (Acto I), crear una nueva visién (Acto II) y la institucionalizacién del
cambio (Acto III).

Desarrollado hace décadas por varios grupos de investigadores, las diversas versiones
del liderazgo transformacional en contextos educativos (LTE), especialmente el modelo
de Leithwood y sus colegas (Leithwood, Aitken y Jantzi, 2006), incorpora elementos del
liderazgo instructivo y el liderazgo gerencial (ver, por ejemplo, Managing the
Instruccional Program dimension of transformational leadership en Leithwood et al., 2006),
encuentra sus raices en fundamentos morales (ver Bass, 1997; Bass y Steidlmeier, 1998
para una argumentacién maés detallada) y puede ser también participativo (ver Bass,
1997 para mas detalles). En otras palabras, el desarrollo del LTE ha tenido como
objetivo absorber e integrar varios de los otros modelos de liderazgo, una meta
considerada valiosa por una serie de académicos (por ejemplo, Antonakis, Cianciolo y
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Sternberg, 2004; Hunt, 1999). La inclusién de estas nuevas dimensiones dentro del
modelo de liderazgo transformacional lo hace un modelo mas comprensivo en diferentes
contextos. Especialmente, en contextos educativos, la inclusién de las dimensiones de
gestién instructiva hace al LTE més relevante para las escuelas. De hecho, marcos
hibridos o integradores (por ejemplo, Marks y Printy, 2003) son actualmente mirados
como la direccién mas prometedora para la nueva investigacién sobre liderazgo.

2. Revisiones previas de la investigacion sobre liderazgo
transformacional

Esta seccién resume los resultados de cuatro revisiones previas sobre liderazgo
transformacional llevadas a cabo en contextos educativos y brevemente se alude a cinco
revisiones en contextos no educativos.

2.1. Revision de la investigacién en contexto escolar
2.1.1. Leithwood, Tomlinson y Genge (1996)

Leithwood, Tomlinson y Genge (1996) revisaron 84 estudios empiricos que empleaban
métodos cualitativos, cuantitativos y mixtos llevados a cabo en centros de primaria y
secundaria. Las fuentes de esta revisién, que cubrfa investigaciones publicadas y trabajos
no publicados, fueron en su mayoria sobre el liderazgo de directores de centros, pero
también sobre roles de liderazgo a nivel distrital incluyendo superintendentes y otro
personal del distrito. Esta revisién resumié los efectos del liderazgo transformacional en
trece tipos de resultados, incluyendo los resultados de los estudiantes. Sin embargo, a
causa del uso del método de recuento, los resultados no proveen una evaluacién de la
robustez de las afirmaciones y de la fuerza o magnitud de las relaciones.

2.1.2. Leithwood y Jantzi (2005)

En una revisién de seguimiento, Leithwood y Jantzi (2005) examinaron estudios
publicados entre 1996 y 2005, incluyendo 26 de tipo cuantitativo, uno de tipo mixto y
cinco estudios cualitativos (82 en total). El método de recuento fue usado para resumir
los resultados. Entre otros asuntos, esta revisién clarifica como se mide actualmente la
naturaleza del liderazgo transformacional en la escuela e identifica 41 variables
mediadoras, incluidas las caracteristicas de quienes trabajan con los lideres (por ejemplo,
satisfaccién laboral, compromiso del profesorado), caracteristicas de los estudiantes (por
ejemplo, rendimiento previo), estructuras organizativas (por ejemplo, participacién en la
toma de decisiones) y condiciones organizativas (por ejemplo, cultura escolar, calidad
pedagdégica).

Dos tipos de resultados de los estudiantes fueron conceptualizados como variables
dependientes en esta revisién. Los efectos de liderazgo transformacional sobre el logro
académico fueron "variados pero tendientes hacia una valor positivo" con una cantidad
limitada de evidencia prometedora (p. 23). También "la evidencia de los efectos del
liderazgo transformacional sobre el compromiso de los estudiantes en la escuela, aunque
todavia modesta en cantidad, fue uniformemente positiva" (p. 24).

2.1.8. Leithwood y Sun (2009)
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Una tercera revisién llevada a cambo por Leithwood y Sun (2009) entregé una sintesis
comprensiva de la investigacién no publicada que examiné los efectos de précticas de
liderazgo transformacional sobre cuatro grupos de resultados (emociones y creencias de
los docentes, précticas docentes, condiciones escolares y logros de los estudiantes).
Basado en una muestra de trabajos sobre liderazgo transformacional en educacién
completados entre 1996 y 2004, este estudio identific6 18 grupos de practicas de
liderazgo transformacional relacionadas y medidas por seis instrumentos y modelos de
LTE.

Diecinueve estudios proveen evidencia sobre efectos del LTE sobre cinco diferentes
tipos de resultados de los estudiantes (logro, asistencia, tasas de admisién a la
universidad, tasas de desercién y graduacién). En esta revisién, la evidencia sobre los
efectos del LTE fue escasa. Sin embargo, esta evidencia sugiere que las investigaciones
en cuyos disefios se incorporé la medida de variables moderadoras y mediadoras junto al
uso de sofisticados modelos estadisticos, tienen una mayor probabilidad de contribuir a
la comprensién sobre como el LTE influye en el logro de los estudiantes.

En resumen estas tres revisiones contribuyen al desarrollo del LTE y sintetizan los
efectos del LTE considerando una amplia seleccién de resultados en el nivel escolar, de
profesorado y de estudiantes. Sin embargo, la robustez de las conclusiones de estas
revisiones estd limitada por el método de recuento empleado.

2.1.4. Chin (2007)

Chin (2007) realiza un meta-analisis de los resultados obtenidos de 28 estudios no
publicados llevados a cabo en Estados Unidos y Taiwan. Estos resultados abordan la
relacién general entre el LTE y tres mediciones los resultados escolares. Esto indicaron
que el LTE tiene un positivo e importante efecto sobre el logro de los estudiantes (media
del efecto = .49). Se encontr6 que el nivel escolar y la ubicacién geogrifica (EE.UU.
frente a Taiwan) fueron moderadores significativos del efecto del LTE y la correlacién
entre el LTE y las tres variables de resultados fue significativamente mayor en EE.UU.
que en las investigaciones en Taiwan. Los resultados de este estudio son de alcance
limitado por el tamafio de la muestra, por considerar solo estudios que usaron solo un
concepto y medida de LTE (por ejemplo, el Cuestionario de Liderazgo Multifactorial
(MLQ) de Bass), por su interés en el efecto general por si solo y por su focalizacién sobre
los efectos directos en el aprendizaje de los estudiantes.

Hay cinco revisiones sobre liderazgo transformacional realizadas en su mayoria en
contextos no educativos (por ejemplo, Dumdum, Lowe y Avolio, 2002; Jugde y Piccolo,
2004; Lowe, Kroek, y Sivasubramaniam, 1996). Comparadas con las revisiones realizadas
por Leithwood y sus colegas, estas revisiones son mucho mas focalizadas y menos
generalizables, pero proveen afirmaciones estadisticamente mas robustas debido al uso
de métodos meta-andlisis. Esta revisién sugiere efectos positivos del liderazgo
transformacional sobre una amplia variedad de resultados organizativos.

En sintesis, las limitaciones de la mayoria de revisiones previas sobre LTE son relativas
al tamarfio pequenio de las muestras y al uso del método de recuento. También algunas de
estas revisiones tienen el "sesgo de publicacién" debido a que si una investigacién
muestra resultados significativos tiene mayor probabilidad de ser publicada. Estas
limitaciones han informado el disefio de este estudio, una investigacion sistematica de la
naturaleza y los efectos de las conductas del liderazgo transformacional sobre el
aprendizaje de los estudiantes. Ademas el estudio reporta la magnitud de estas
relaciones, explica los resultados contradictorios, testea la robustez de las afirmaciones
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realizadas en revisiones previas y aborda otras limitaciones asociadas con las revisiones
anteriores.

En especifico, este estudio apunta a identificar el rango completo de practicas de LTE
actualmente usadas en investigaciones previas y estimar los efectos directos del LTE
como un todo, y también cada uno de los grupos de précticas de LTE consideradas
separadamente, sobre el logro de los estudiantes. La revisién también estima el impacto
indirecto del LTE a través del examen de influencia de un amplio grupo de variables,
incluyendo aquellas que acttian como mediadoras o moderadoras del efecto del LTE
sobre el logro de los estudiantes.

3. Metodologia

3.1. Disefio de la investigacion

Hay un amplio consenso entre los investigadores sobre liderazgo sobre la idea de que la
mayor parte de la influencia del liderazgo escolar sobre los estudiantes es indirecta. Por
ejemplo, Hallinger y Heck (1996:24) argumentan que:
Aungque es tedricamente posible que los directores ejerzan alguna influencia que afecte
directamente el logro de los estudiantes, la vinculacion entre el liderazgo del director y el
logro de los estudiantes (medido por medio de los resultados del centro) estd
inextricablemente ligado a las acciones de otros en el centro.
Para analizar la contribucién a (la asociacién con) el logro de los estudiantes, se agrupé
la magnitud los efectos reportados por los estudios originales incluidos en nuestra
revisiéon segtin el criterio de si en aquellos estudios se examiné efectos directos o
indirectos. Los estudios que utilizaron disefios para efectos directos examinaron la
relacién entre LTE y logro de los estudiantes tnicamente, mientras los disefios para
efectos indirectos también incluyeron variables mediadoras o variables moderadoras.

Para examinar los efectos indirectos, los estudios originales y la magnitud de sus efectos
se clasificaron en tres categorias de andlisis:

* Estudios que incorporaron variables moderadoras.
* Estudios que incorporaron variables mediadoras.

* Estudios que incorporaron ambos tipos de variables.

Esta clasificacién estd basada en una revisién previa (Leithwood y Sun, 2009), la cual
reveld este patrén tras revisar la investigacién empirica en esta area. Para los propésitos
de esta investigacién, siguiendo a Warner (2008), las variables moderadoras y
mediadoras fueron definidas de la siguiente manera:

Una variable mediadora X, es una variable interviniente; si X, es causa de X, la cual a
su vez da lugar a Y, entonces X, es mediador. En otras palabras, X, podria influir en Y a
través de su efecto sobre Xo.

Se dice que una variable moderadora X, modera la relacién entre X, e Y si la pendiente
para predecir Y desde X, difiere significativamente a través de los grupos que se forman
por los valores observados en la variable de control X.. En este caso, se puede decir
también que X, y Xo muestran una interaccién como predictores de Y.

Se necesita hacer una aclaracién sobre las variables moderadoras. En este estudio, los
"moderadores" pueden ser de dos tipos. Uno es el tipo de variables moderadoras
examinadas y/o controladas en los estudios originales de esta revisién, como se definen
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arriba. El segundo tipo es la clase de variables moderadoras involucradas en el meta-
analisis. En el meta-anélisis, las variables moderadoras son caracteristicas de los estudios
de muestreo que moderan los efectos examinados y reportados por los estudios
originales incluidos en el meta-analisis. Estas variables moderadoras corresponden a dos
areas generales: informacién contextual relacionada con el espacio dénde las
investigaciones fueron realizadas, tales como nivel escolar, tipo de centro y
caracteristicas metodolégicas del disefio de la investigacién, tales como variables
medidas. Como las diferencias potenciales en los efectos del liderazgo son representadas
por valores, los efectos medidos podrian estar vinculados a estos factores contextuales o
metodolégicos. En nuestro estudio, estos factores fueron llamados "moderadores", en
cuanto ellos moderan los efectos del LTE sobre las variables de resultaos examinadas.

Este estudio examiné los efectos moderadores de tres variables, nivel de centro, tipo de
centro y medida de liderazgo, usando un meta-anélisis estdndar. La eleccién de estos
moderadores se fundamenté en estudios previos como los revisados en la seccién
anterior, pero también ha sido determinada por los datos disponibles para esta
investigacién. Esto se ilustrara en detalle en la secciéon de resultados. Se debe tener en
cuenta que en este estudio la nocién de "variables moderadoras" podria referirse a
diferentes tipos de variables si se usa en diferentes contextos. Aunque se refieren
diferentes tipos de variables moderadoras en esta investigaciéon, conceptualmente son lo
mismo, variables que moderan la relaciones de interés. Estas pueden ser las
caracteristicas de los sujetos o de los contextos involucrados y controlados en los
estudios originales o pueden ser caracteristicas examinadas en los estudios cuando sus

resultados originales se revisan y se meta-analizan.
3.2. Técnicas de andlisis

Los métodos empleados en esta revisién incluyen el meta-analisis, complementado por el
recuento y revisiones narrativas cuando no fue posible aplicar meta-analisis. Asumimos
que el método narrativo y el método de recuento no necesitan mayor explicacién y nos
limitamos a dar cuenta aqui de nuestras técnicas de meta-andlisis. Técnicas estandar de
meta-andlisis fueron usadas para analizar la magnitud de distribucién y varianzas de los
efectos, tanto para los efectos calculados, para testear las diferencias de los efectos
causadas por factores metodolégicos o contextuales y también para identificar las
précticas efectivas de liderazgo que influencian el logro de los estudiantes. Los impactos
indirectos fueron estimados usando métodos meta-analiticos con el objetivo de calcular
la magnitud del efecto del LTE cuando se controlan otras variables que contribuyen al
logro de los estudiantes. Tanto el método de recuento como el método narrativo fueron
usados para una mejor comprensién de los efectos indirectos del LTE sobre el logro.

Comparado con la revisién cualitativa tradicional, los procedimientos meta-analiticos
muestran el panorama de un campo de investigacién (Rosenthal y Dimatteo, 2001); los
procedimientos no solo resumen resultados sino que también clasifican y resumen
caracteristicas de las investigaciones tales como variables metodolégicas,
procedimentales y teéricas (Strube y Hartmann, 1983). Las revisiones meta-analiticas
mantienen la significacion estadistica en perspectiva, minimizan el desperdicio de datos,
se integran con el resumen de los datos, permiten preguntas de investigacién focalizadas
y encontrar las variables moderadoras (Rosenthal y Dimatteo, 2001). Otras
aseveraciones sobre las ventajas del meta-anadlisis incluyen la construccién de teorfa y la
deteccién de interacciones estadisticas (Cook y Leviton, 1980), el testeo de la veracidad
de las hipétesis que no han sido testeadas en estudios tnicos, la "construccién" de
variables, el testeo de sus relaciones con los resultados investigados y la prediccion de
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resultados mediante el uso de procedimientos estadisticos tales como regresiones
analiticas (Strube y Hartmann, 1983).

La designacién "meta-andlisis" se refiere cominmente a una sintesis cuantitativa de
resultados empiricos. No obstante, sigue existiendo considerable variacién entre los
académicos en aspectos de seleccién y muestreo, combinacién de datos, en el célculo de
los efectos y en la exploracién de moderadores y mediadores que expliquen los efectos de
interés. Por ejemplo, para Rosenthal, el término "meta-andlisis" se refiere al uso de
técnicas estadisticas para combinar o comparar la magnitud de los efectos o los niveles
de probabilidad entre dos o més investigaciones. Glass (1976), sin embargo, enfatiza el
uso de métodos objetivos para encontrar investigaciones para una revisién, para calcular
la magnitud de los efectos (no solo la significacién estadistica) y el uso de técnicas
estadfsticas para relacionar las caracteristicas de las investigaciones con sus resultados.

Respecto al calculo de las medias de los coeficientes de correlacién r, Shadish y Haddock
(1994) han argumentado que pocos estadisticos defenderfan el uso de correlaciones sin
transformar a menos que el tamafio de la muestra sea muy grande, debido a que los
errores estandar, los intervalos de confianza y las pruebas de homogeneidad pueden ser
muy diferentes. Hunter y Schmidt (1990) han argumentado que la conversiéon z
promedio estd positivamente sesgada, por ende ellos han optado por la combinacién de
correlaciones sin transformar a z. A pesar de estas diferencias, una comprensiéon comun
de los mayores componentes y las etapas involucradas en la realizaciéon del meta-analisis
incluye:

* Bisqueda exhaustiva de literatura relevante y la selecciéon basado en un criterio
apropiado de un conjunto de estudios para ser analizados.

* Codificacion sistematica de las caracteristicas de los estudios, magnitud de los
efectos y estadisticas relativas.

¢ El célculo de la media de los efectos.

* Larealizacién de analisis de homogeneidad y heterogeneidad de los efectos y el
testeo de la distribucién de las varianzas y los moderadores.

Este estudio sigue las siguientes etapas. Se ha escogido el coeficiente de correlacién de
Pearson r como base para calcular la magnitud del efecto, que significa la correlacién
entre LTE y las condiciones del centro. Otras estadisticas reportadas por los estudios
originales, tales como t o F, resultados de la Prueba-T o ANOVA, fueron convertidos a
la magnitud del efecto r usando la formulacién aportada por Lipsey y Wilson (2001). Las
medias ponderadas (Lipsey y Wilson, 2001) fueron calculadas para reducir el error
muestral. Las transformaciones z de Fisher fueron realizadas para ajustar el tamafio de
la muestra. La muestra de escuelas conseguida fue usada como dato del tamafio muestral
para cada estudio.

Para ejecutar los célculos de meta-correlaciones se usaron los macros para SPSS escritos
por Wilson (Lipsey y Wilson, 2001; Wilson, 2009). Se emplearon tanto los modelos de
efectos ajustados (MEA) y modelos de efectos mixtos (MEM) como modelos de efectos
aleatorios (MEAL). Se aplicaron tres métodos para estimar efectos ajustados (llamados
método de los momentos para efectos aleatorios, método informacién completa y método
de probabilidad méxima de informacién limitada). Se reportaron los hallazgos de los
mejores modelos y también los resultados obtenidos a partir del método de probabilidad
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maxima, debido a que los resultados son muy parecidos y el intervalo de confianza
obtenido por este método es frecuentemente mas preciso que los otros dos.

3.8. Fuentes de la evidencia y caracteristicas de los datos

La evidencia para este estudio fue proveida a partir de 79 tesis doctorales no publicadas
obtenidas desde la base de datos en linea mas grande, Proquest Dissertation y Theses (ver
anexo 1). En esta base de datos se busco todas las tesis doctorales sobre liderazgo
transformacional en educacién finalizadas entre 1996 y 2008. Un total de 200 tesis
fueron identificadas inicialmente. Para ser incluida en el conjunto de esta revisién, una
tesis tiene que:

* Reportar datos cuantitativos.

* Investigar la relacién entre liderazgo transformacional y al menos un resultado
a nivel de centro, profesorado o estudiantes.

* Usar al menos uno de los siguientes andlisis estadisticos: correlacion,
regresiéon, ANOVA, SEM, prueba-T, y HLM.

¢ Cumplir con un tamafio minimo de la muestra; por ejemplo, unos pocos
estudios inicialmente identificados fueron omitidos luego de un analisis mds
profundo porque solo aplicaban encuestas y estudios de caso en una o dos
escuelas y otros estudios fueron eliminados porque solo consiguieron
respuestas de unos pocos participantes en cada escuela seleccionada.

Nuestra eleccién por revisar investigaciones no publicadas fue una respuesta a cuatro
asuntos no adecuadamente tratados por revisiones previas de LTE: disminuir el sesgo de
publicacién, reducir la mezcla de estudios de diferentes calidades, explorar en
investigaciones ignoradas y maximizar la inclusién de la investigacién. Sobre el sesgo de
publicacién, Slavin (1995) ha apuntado que "un problema constante en toda
investigacién de sintesis es el sesgo de publicacién, también conocido como problema del
archivador (del ingles: file-drawer problem) (p. 9). Las investigaciones publicadas estdn
sesgadas a favor de resultados significativos debido a que los hallazgos no significativos
son raramente publicados incluso cuando estos son repeticiones de estudios previos
(Kraemer y Andrews, 1982); en consecuencia, esto conduce a resultados meta-analiticos
sesgados. Rosenthal (1979) ha argumentado que "las revistas estidn llenas con un 5% de
estudios que muestran errores de Tipo I mientras que el fondo del cajén del laboratorio
estd lleno con un 95% de los estudios que muestran resultados no significativos (p >
05)" (p. 638).

Un segundo desafio se refiere a que la sintesis de las investigaciones varfa ampliamente
en términos de calidad metodoldgica (Lipsey y Wilson, 2001), ya que los resultados del
meta-andlisis pueden ser imposibles de interpretar debido a que los resultados generados
de estudios "pobremente" disefiados son incluidos junto a los resultados de "buenas"
investigaciones. Sin embargo, Slavin ha argumentado que la publicacién en revistas no
es un indicador confiable de calidad metodolégica. "En ocasiones puede ser mas facil
colocar un estudio pobremente disefiado en una revista de poca calidad que hacer que
supere la evaluacién de un tribunal" (1995:14). El conjunto de tesis no publicadas se
caracteriza por una calidad metodolégica bastante estandar y defendible como resultado
del paso por los tribunales de tesis. Ciertamente, incluso dentro de la poblacién total de
tesis, la cuestién de la calidad metodolégica todavia existe (algunas son "buenas" tesis,
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mientras otras no lo son). Abordamos esta cuestién mas adelante, como parte de la
descripcion de los criterios de inclusién.

Un tercer tema abordado a través de nuestros métodos fue la falta de atencién
a fuentes significativas de conocimiento encontrada en las tesis, la cual afecta la forma de
indagacién sobre cualquier hipétesis dada y ocurre en una proporcién importante de
toda la poblacién de investigaciones. Los resultados de algunas de estas tesis podrian
haberse publicado en revistas posteriores y otras no. Algunas podrian haberse
presentado en conferencias y los hallazgos de otras podrian estar incluidos en capitulos
de libros o en informes. Por lo tanto, el conjunto de tesis no publicadas, considerado
como la fuente original desde la cual surgen varios tipos de literatura posterior,
maximiza la integracién de literatura usada en el andlisis. Las tesis no publicadas son
una fuente de datos ampliamente ignoradas por revisiones previas sobre los efectos del
liderazgo transformacional.

Setenta y nueves estudios que reunfan el criterio de inclusién fueron seleccionados para
esta investigacion. Estos fueron llevados a cabo inicialmente en Norte América, pero
también en Inglaterra, Hong Kong, Korea, Filipinas y Tanzania. La mayorfa fueron
llevados a cabo en un conjunto de escuelas publicas rurales, urbanas y suburbanas. Estas
investigaciones se ejecutaron en muestras de centros de educacién primaria, secundaria
intermedia y secundaria superior o muestras mixtas de centros.

3.4. Prdcticas de Liderazgo Transformacional Escolar

Los seis modelos o enfoques diferentes al LTE, patentes en la literatura revisada,

incluyen un conjunto de practicas que se superponen. Las seis aproximaciones incluyen:

* El modelo de dos factores de Bass y Avolio (1995, 2000) (liderazgo
transformacional y liderazgo transaccional conceptualizado como dos extremos
de una aproximacién al liderazgo basada en teorfas draméticamente diferentes
de la motivaciéon humana) con el Cuestionario Multifactor de Liderazgo (CML)
como sus instrumentos primarios de medida.

* El modelo de liderazgo transformacional de Leithwood, Aitken y Jantzi (2001)
medido empleando la encuesta llamada Naturaleza del Liderazgo Escolar
(NLE).

* El modelo de Kouzes y Posner (1995) medido con el Inventario de Practicas de
Liderazgo (IPL).

* El visionario modelo de liderazgo de Sashkin (1990) medido con el
Cuestionario de Conductas de Liderazgo (CCL).

* Un modelo desarrollado por Chong-Hee No (1994, en Ham, 1999) y medido
con Cuestionario de Liderazgo Transformacional de Directores.

* Un modelo de liderazgo transformacional medido y desarrollado por Wiley
(1998).

Estos seis modelos incluyen un total de 33 practicas especificas de liderazgo, las cuales
se redujeron a 11, eliminando las que se redactaban de manera diferente pero que eran
sustantivamente similares (ver tabla 1), practicas que se describen a continuacién:

Desarrollo de una vision compartida y construccion de metas consensuadas.
Incluidas en varias conceptualizaciones relativas al desarrollo de una visién compartida
y la construccién de metas consensuadas, se incluye la identificacién, desarrollo y
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articulacién de una visién compartida que sea atractiva y estimulante para el equipo;
alcanzar metas consensuadas entre el equipo; motivar al equipo con metas desafiantes
pero alcanzables; comunicar optimismo sobre las metas futuras; como dar al equipo un
sentido general del propésito de su trabajo y monitorizar y referir a las metas de la
escuela cuando el equipo esta tomando decisiones.

Tabla 1. Practicas de Liderazgo Transformacional Escolar

DIMENSIONES DEL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL ESCOLAR FRECUENCIA DE
ANALISIS
Desarrollo de una visién compartida y construccién de metas consensuadas 94
Provisién de estimulo intelectual 93
Provisién de apoyo individualizado 87
Modelizacién del comportamiento 83
Mantenimiento de expectativas de alto rendimiento 47
Provisién de recompensas contingentes 43
Gestién por excepcién 28
Construccién de estructuras colaborativas 27
Fortalecimiento de la cultura del centro 19
Involucrar a las comunidades 2
Mejoramiento del programa instructivo 0

Fuente: Elaboracién propia.

Provision de estimulo intelectual. Los incluidos en la conceptualizacién de esta
practica son lideres que desaffan los supuestos del personal; estimulan y motivan su
creatividad; y proporcionan informacién al equipo para ayudarles a evaluar sus practicas,
refinarlas y llevar a cabo sus tareas mas efectivamente.

Provision de apoyo individualizado. Esta préctica incluye a los lideres que escuchan y
atienden individualmente las opiniones y necesidades, que actian como mentores o
entrenadores de los miembros del equipo, que les tratan como individuos con
capacidades y necesidades tinicas y apoyan su desarrollo profesional.

Modelizacion del comportamiento. Este grupo de practicas conlleva lideres que
"predican con el ejemplo", que proveen un rol modelo de conducta ética; aquellos que
inculcan orgullo, respeto y confianza dentro del equipo; simbolizan el éxito; y
demuestran una voluntad de cambiar sus propias practicas como resultado de nuevos
conocimientos.

Mantenimiento de expectativas de alto rendimiento. Esta practica incluye a lideres
que demuestran a través de su conducta que ellos esperan un alto nivel de
profesionalismo del equipo, mantienen altas expectativas para los estudiantes y esperan
que los miembros del equipo sean innovadores efectivos.

Provision de recompensas contingentes. Los lideres que efectian esta practica
recompensan a sus seguidores por completar el trabajo acordado.

Gestion por excepcion. Los lideres monitorizan el trabajo de sus adeptos pero
intervienen tnicamente cuando las acciones de los adeptos se desvian de la norma o de
las expectativas del lider.

Construccion de estructuras colaborativas. Esta practica conlleva que los lideres
aseguren que el equipo tiene un adecuado involucramiento en las decisiones sobre los
programas y la instruccién, estableciendo condiciones de trabajo que faciliten la
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colaboracién en planificacién y crecimiento profesional y que distribuyan el liderazgo
entre los miembros del equipo.

Fortalecimiento de la cultura del centro. Los lideres que realizan esta practica
promueven una atmésfera de cuidado y confianza en el equipo, construyen una cultura
de colaboracién que refleja la visién del centro y fomentan una colaboracién continua en
la implementacién del programa.

Involucrar a las comunidades. Conceptualizada e incluida solo en el modelo de LTE de
Leithwood, en esta practica los lideres demuestran sensibilidad para comunicar
aspiraciones y solicitudes, para considerar en el centro las caracteristicas y valores de la
comunidad y para promover que los padres y tutores se involucren en la educacién de
sus hijos e hijas.

Mejoramiento del programa instructivo. Esta practica, conceptualizada tanto en el
modelo de LTE de Leithwood y en el modelo de Willet, incluye planificar y supervisar la
instruccién, proveer apoyo instruccional, monitorizar y regular con frecuencia el
progreso del centro y contener a los miembros del distrito o las iniciativas estatales que
distraen al centro de sus prioridades. La inclusién de este grupo de précticas es un
aporte significativo a los modelos de liderazgo transformacional desarrollados en
contextos no escolares (como el modelo de Bass) y refleja muchas de las practicas
asociadas a los modelos de "liderazgo instructivo". Todavia, sin embargo, hay poca
evidencia empirica de sus efectos en el logro de los estudiantes.

Como muestra la tabla 1, las practicas de liderazgo mas examinadas por los 79 estudios
son desarrollo de una visién compartida y construccién de metas consensuadas (94
andlisis) y provisién de estimulo intelectual (93 andlisis). Le siguen provisiéon de apoyo
individualizado (87 analisis) y modelizacién del comportamiento (83 andlisis). Las
prictica de LTE examinada con menos frecuencia, aunque es un componente muy
importante del liderazgo de los administradores de centros, fue el mejoramiento del
programa instructivo. La investigacién de Wiley (1998) incluy6 la atencién al desarrollo
instructivo y fue conceptualizada como una de los tres componentes claves del liderazgo
transformacional, pero el impacto de esta dimensién del liderazgo no fue examinado.

4. Los efectos del LTE sobre el logro de los estudiantes

Noventa y tres andlisis implicados en treinta y un estudios examinaron los efectos de
LTE sobre el logro de los estudiantes, medido de diversas maneras. La tabla 2 resume la
naturaleza de estos estudios y sus resultados. Excepto como se indica en la dltima
columna de la derecha, las variables de logro de los estudiantes usadas por los estudios
fueron medidas por indices de desempefio académico, usualmente pruebas académicas de
logro de nivel estatal en uno mas materias que incluyen matemadticas, lectura, ciencia,
escritura, lenguaje artes y ciencias sociales. Un estudio (Wiley, 1998) us6 los puntajes de
la base de datos del Estudio Nacional y Longitudinal de Educacién de 1988 (NELS:88).
La mayorfa de las investigaciones emplearon como variables dependientes el promedio
de puntajes de logro anuales de los estudiantes, mientras unos pocos emplearon el
crecimiento o ganancia del logro.
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Tabla 2. El efecto directo e indirecto del LTE sobre el logro de los estudiantes

VARIABLES VARIABLES EFECTO TOTAL SOBRE QUE
ESTUDIOS N EFECT DIREC EFECTINDIR
MEDIADORAS MODERADORAS LOGROS DE LOS ESTUDIANTES
Hedges (1998) 21 10 Mixto Asistencia + logro de estudiante
T-test
Fisher (2003) 34 N. S. Reg.
Le Clear (2005) 12 N. S, Reg. Estudiantes con discapacidades
Kiper (2007) 7 .48 Mixto
e . Puntajes de los informes de
Bonaros (2006) 21 80 (+), Reg. rendicién de cuentas de la escuela
Di Vincenzo (2008) 212 -.02
. ) Mejora académica de los
Truitt (2002) 6 68 o
estudiantes
Dickerson (2003) 158 .02 ANOVA
Holloway (2006) 10 N.S. MANOVA
Eficacia profesorado
5 - al =.
Ross (1998) 150 11 N. S. Reg. Empoderamiento profesorado Reg R total = .16
Floyd (1999) 69 .20 N.S. Reg. Misién compartida de la escuela Crecimiento del desempefio
Gepford (1996) 45 -.01, ANOVA Bajo SES
Konkle (2007) 19 11 Bajo SES
Gulbin (2008) 112 .02 Bajo SES
.08 .08 Alto SES
- O [> QR
Layton (2003) 125 ANGOVA ‘0% Bajo SES SES
Philbin (196) o 06 I\f;x(g ANOVA Alto SES y habilidad cognitiva
21 ANOVA .()8 Bajo SES y habilidad cognitiva

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2. El efecto directo e indirecto del LTE sobre el logro de los estudiantes. Continuacién

VARIABLES VARIABLES EFECTO TOTAL SOBRE QUE
ESTUDIOS N EFECT DIREC EFECTINDIR
MEDIADORAS MODERADORAS LOGROS DE LOS ESTUDIANTES
Hoernema 1998) 131 o1 ?)I:OVA Alto SES y habilidad cognitiva
rnemann ( ) ’ .0‘2 Bajo SES y habilidad cognitiva
Verona (2001) 57 Mixto Tipo de escuelas Tasa de aprobacién
Educacién del prof.
Gunigundo (1998) 36 .03 N.S. Antecedentes de la poblacién de est.
Bajo SES
) Ratio profe/est. Diversidad étnica
Bannon (2000) 29 18 (+) N. S. Reg. SES Matricula de est.
Mixto, Reg. .
. Alto logro. BaJ.O logro. Rendimiento previo
Niedermeyer (2003) 37 Bajo SES - l?"a—J;)*SES Bajo SES
22, D0
Stobaugh (2003) 40 29 N. S. Reg SES (+) Fuero laboral direc. ~ Reg. Total R = .75 (+)
: ’ T ’ Género del direc. ' ' ’
S}f“eri"er(l’? Matricula
Mixt . t?fr ¢ SES (mix)
Prater (2004 131 1xto. ot Tipo de comunidad
Reg. Experiencia en . ) . X
., Liderazgo gestionador
construccién

. Liderazgo Instructivo
Educacion (+) g

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2. El efecto directo e indirecto del LTE sobre el logro de los estudiantes. Cotinuacién

VARIABLES VARIABLES EFECTO TOTAL
EsTUDIOS N EFECT DIREC EFECTINDIR SOBRE QUE LOGROS EsTUDIOS
MEDIADORAS MODERADORAS
DE LOS ESTUDIANTES
SES (+) Tiempo del prof. en
Racial compositio la escuela
J:L composition Género del direc. (a)
(G) del £ Edad del direc. (a)
Daniels (2005) N.S. ANOVA Mixtos enero det prot. Experiencia admon.
Edad del prof. .
L . del direc. (a)
Experiencia del prof. - .
. . Tiempo del direc. en
Tiempo de trabajo del ]
rofes. con el direc la escuela
profes. ’ Educacién del direc.
) 41 11 Matricula (+) - . Reg. Total R = .61 (+)
Odegaard (2008) 31 -.21 NS, Reg. SES Asistencia (+) Mejora en el logro de los est.
SES Reg. R =.03
Freeland (2006) 11 .02 Mixto, Reg. Tamano de la escuela Reg. R =.46 (+)
Configuracién de la escuela Reg. R =.47 (+)
Wiley (1998 214 Mixto, HLM Comunidad profesional SES Logros previos
v ( ) , u protesion Minorfa gros previos
J. Nicholson (2003) 31 .08 gesg Satistaccién laboral del prof. SES (+) Reg. Total R =. 62 (+)
. o o N.S. — . SES (+)
M. Nicholson (2003) 146 .12 Mixto Reg. y SEM Eficacia colectiva del prof. Logros previos (+)
Pequerno efecto gglegri?;;i;(;:l‘ec:)llfrofeesoraflg Educacién de los padres (+)
Witmer (2005) 70 N.S,SEM (SEM indirect total + r S scolar (pequefi SES
v efecto) o . . .
=.13) % Estudiantes de inglés
Mixto Compromiso prof. .24 (+
Solomon (2007) 138 15 parcial r = .21 promiso prof. .24 () SES .78 (+) Reg. Total R = .79 (+)

R, cambio = .01

Eficacia colectiva prof. .39 (+)

Fuente: Elaboracién propia.
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Entre los 31 estudios, 24 examinaron los efectos directos del LTE sobre el logro de los
estudiantes. De estos estudios, 23 tomaron en cuenta otros factores que interactian o
moderan la influencia del LTE sobre los estudiantes (es decir, examinaron el "efecto
indirecto" del TSL sobre el logro de los estudiantes).

Los estudios que emplearon un disefio para efectos indirectos, evaluaron la combinacién
de los efectos del logro junto a moderadores, mediadores o ambos. Entre los 23 estudios
que emplearon disefio para efectos indirectos:

* Dos estudios incorporaron variables mediadoras, ambos reportaron efectos no
significativos sobre el logro de los estudiantes.

* Quince estudios incorporaron variables moderadoras; seis de estos estudios
reportaron resultados mixtos, mientras nueva reportaron resultados no
significativos.

* Cinco estudios incorporaron variables mediadoras y moderadoras. De estos,
dos reportaron resultados mixtos, dos reportaron resultados no significativos y
uno reportd pequenos efectos significativos.

Estos resultados muestran que los estudios que usan disefios para medir efectos directos
usualmente fallan en detectar efectos significativos del LTE sobre el logro de los
estudiantes. Sin embargo, estudios que incorporaran variables mediadoras y
moderadoras con mayor frecuencia encuentran resultados significativos. Efectos directos
e indirectos del LTE sobre el logro de los estudiantes fueron examinados separadamente
mediante el uso de técnicas de revision narrativa y de meta-analisis.

4.1. Efectos directos del LTE sobre el logro de los estudiantes
4.1.1. Resultados del recuento

Veinticuatro estudios comprobaron los efectos directos de LTE sobre el logro de los
estudiantes (la mayorfa también examiné efectos indirectos). Entre estos estudios:

* Tres reportaron resultados mixtos.
* Dos reportaron efectos positivos significativos.

* Diecinueve reportaron efectos no significativos.
4.1.2. Resultados del meta-andlisis

Entre los 24 estudios que examinaron el efecto directo del LTE sobre el logro de los
estudiantes, de los cuales 20 informaron coeficientes de correlacién o nos permitieron
calcular la magnitud de los efectos en forma de coeficientes de correlaciéon. Los
resultados muestran que LTE ha tenido un pequeno pero significativo efecto positivo
directo sobre el logro de los estudiantes; el peso de la media ponderada r fue .09. La tabla
3 muestra los resultados generales del analisis descriptivo y de homogeneidad de los
efectos del LTE sobre el logro de los estudiantes basado en un modelo de efectos fijos
(MEA). El valor Q resultante de 34.48 con 19 grados de libertad es significativo (p =.02).
La varianza en esta muestra de los tamarnos del efecto es demostrablemente mayor de lo
que cabrfa esperar por solo un error de muestreo. Por lo tanto, la hipétesis de la

homogeneidad a a = .05 fue rechazada.

Cuando el Total Q es significativo basado en un modelo de efectos fijos, un modelo de
efectos aleatorios (MEAL) se recomienda (Wilson, 2009). La tabla 4 muestra los
resultados obtenidos a partir de un modelo de efectos aleatorios. La media ponderada r
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es .12, lo que indica que el efecto de LTE en el rendimiento estudiantil es pequefio, pero
positivo. Pero el valor Q resultante de 23,86 con 19 grados de libertad no es significativo
(p = 0.20). Esto sugiere que la variabilidad en la poblacién de efectos (las diferencias
Unicas de cultura escolar en el grupo de poblacién real, del cual la muestra de este
estudio fue un fragmento) mas el error muestral suficientemente explican las varianza
excesiva de los efectos en la muestra.

Tabla 3. Impactos del LTE en el rendimiento de los estudiantes: descripciones de la
distribucién del efecto basado en MEA

EFECTO N DE MEDIA ERROR ESTANDAR LiMITE LiMITE
Q DF P
GENERAL ES  PONDERADAR PARA Z. INFERIOR R SUPERIOR R
Modelo
. 45 309 .08 .04 14 34.48% 19 .02
Ajustado

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: Intervalo de confianza al 95%

Tabla 4. Impactos del LTE en el rendimiento de los estudiantes: descripciones de la
distribucién del efecto basado en MEA

EFECTO N DE MEDIA ERROR ESTANDAR LiMITE LiMITE
Q DF P
GENERAL ES PONDERADAR PARA Z. INFERIORR  SUPERIOR R
Modelo
. 45 .12 .04 .04 .20 23.86 19 .20
Aleatorio

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: Intervalo de confianza al 95%

Es posible que los efectos significativos positivos fueran en gran parte debido a unos
estudios que relataron efectos de TSL excepcionalmente grandes sobre el logro de los
estudiantes. Se realizé por separado un meta-analisis con los dos valores atipicos
detectados por los diagramas de caja excluidos de la distribucién. La media ponderada r
fue todavia significativa (p = .01) a.07. El valor Q de 10.86 con 15 grados de libertad fue
también no significativo (p = .76) mostrando homogeneidad en los restantes efectos.
Estos resultados demuestran que los efectos del LTE sobre el logro de los estudiantes
tue significativo y positivo, pero pequefio. Analisis separados de impacto del LTE sobre
el logro en lectura (.15) y matemadticas (.18) arrojaron mayores efectos significativos
positivos, comparables con la magnitud del efecto provocado por lideres ejecutivos de
negocios sobre el desempefio corporativo reportados por Barrick, Day, Lord y
Alexander (1991).

4.2. Efectos indirectos del LTE sobre el logro de los estudiantes
4.2.1. Resultados del recuento

Estudios que incorporan variables mediadoras. Siete estudios incorporaron variables
mediadoras en sus disefios de investigacién, incluyendo el compromiso del profesorado,
eficacia colectiva, comunidad profesional, eficacia del profesorado, empoderamiento del
profesorado, misién compartida de la escuela, satisfaccion laboral docente y el
compromiso del profesorado. Entre estos mediadores, eficacia colectiva del profesorado y
compromiso del profesorado estaban positiva y significativamente relacionadas con el
logro de los estudiantes en la mayorfa de los estudios, aunque Nicholson (2003) no
encontré efectos significativos del LTE en la eficacia colectiva del profesorado, y por lo
tanto, no encontré efectos indirectos del LTE en el logro de los estudiantes.
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Dos estudios en este grupo tomaron en cuenta los efectos mediadores sin controlar los
moderadores. Ambas investigaciones reportaron efectos no significativos del LTE sobre
el logro de los estudiantes. Ross (1998) realizé una regresiéon de las evaluaciones
estatales de logro de estudiantes de cuarto grado a partir de mediciones del
empoderamiento del profesorado, eficacia del profesorado y liderazgo transformacional.
El modelo de regresiéon producido mostré que no existian predictores significativos del
logro de los estudiantes. Sin embargo, el coeficiente de correlaciéon de Pearson producto-
momento identificé dos subescalas que significativamente correlacionaban con los logros
de los estudiantes: eficacia personal docente (r = .20; p < .05) y mantenimiento de altas
expectativas para el desempeno del equipo (r = .21; p < .05). Empleando un modelo de
regresién, Floyd (1999) examiné el impacto individual y combinado de las percepciones
de las conductas de liderazgo del director que tiene el profesorado de Carolina del Norte
y la misiéon compartida del centro sobre el logro de los estudiantes en escuelas primarias
y secundarias. Ninguna de estas relaciones fue significativa.

Estudios que incorporaron variables moderadoras. Veintidos investigaciones
incorporaron moderadores en sus andlisis estadisticos o a través de los procedimientos
de muestreo (por ejemplo, seleccionando centros que atienden a estudiantes de un
estatus socioeconémico -SES- similar). Los moderadores incluidos fueron:

* Caracteristicas de los estudiantes: SES, logros previos, asistencia, porcentaje
minoritario, matricula, habilidades cognitivas, porcentaje de aprendices de
inglés y poblacién estudiantil.

* Caracterfsticas de los centros escolares: tipo de centro, tipo de comunidad,
tamario del centro, configuracién del centro, y ratio profesor-estudiantes.

* Antecedentesy caracteristicas de los docentes: antecedentes educativos, género,
edad, experiencia, tiempo de trabajo con el/la director(a), tiempo en el centro.

* Antecedentes y caracteristicas del director: genero, edad, experiencia
administrativa, construccién de experiencia, fuero laboral y nivel educativo.

* Educacién de los padres.

Entre estos moderadores se report6 que el SES de los estudiantes, el nivel educativo del
director, la educacién de los padres, la composicién racial de los estudiantes, la
matricula, los logros previos y la asistencia de los estudiantes tenfan una relacién
positiva en relacién al logro de los estudiantes; el SES tuvo la mayor asociacién con el
rendimiento de los estudiantes. En un estudio, el género del director tuvo efectos mixtos
en el rendimiento estudiantil. Quince de estos 20 estudios examinaron los efectos
moderadores sin considerar los efectos de interaccién de las variables del LTE y
mediadoras. Los efectos combinados del LTE y los moderadores sobre el rendimiento de
los estudiantes eran por lo general significativos, con el total de R marcando desde .42 a
.75. Como ejemplo de este tipo de estudios, Verona (2001) examin la influencia del LTE
de los directores en los resultados de las test de competencia de la escuela secundaria
(TCES) aplicados a los centros de secundaria general y formacién profesional de Nueva
Jersey. Los resultados de esta investigacién "sugieren fuertemente que un centro que
tiene un director(a) con una alta puntuacién en liderazgo transformacional
probablemente alcanzara altos indices de aprobacién en los test, especificamente en
todas las tres secciones del TCES en forma combinada mas que en una seccién por si
sola" (Verona, 2001:227). En esta investigacion, el liderazgo transformacional interactué
con el tipo de centro. Para conseguir la misma tasa de aprobacién del TCES en la
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seccién de lectura, matemdticas, redacciéon y en todas las secciones combinadas, se
necesita un mayor puntaje de liderazgo transformacional en las escuelas secundarias de
formacién profesional en comparacién con las escuelas secundarias generales, y este
efecto diferenciado del liderazgo transformacional del director en las centros de
formacién profesional fue mdés significativo para todas las secciones combinadas del
TCES, seguido de la seccién de escritura, la seccién de lectura y la seccién de
matemaéticas.

Los estudios que incorporan ambas variables mediadoras y moderadoras. Cinco estudios
tuvieron en cuenta los efectos sobre el rendimiento de los estudiantes tanto de las
variables moderadoras y mediadoras. Estos estudios informaron efectos generalmente
mayores de LTE en el logro de lo que se informé en los estudios con disefios mas
simples. Por ejemplo, el estudio de Solomon (2007) informé una elevada regresion total
de R de .79 entre el LTE, el compromiso del profesorado, la eficacia colectiva, el SES y el
rendimiento de los estudiantes. Los efectos del LTE en el logro estudiantil parecen
supeditados a las variables moderadoras y mediadoras que se toman en cuenta.

Un segundo ejemplo, el estudio de Nicholson (2003) en 146 escuelas primarias de Ohio
examinaron la influencia del LTE sobre el logro de los estudiantes mediado por la
eficacia colectiva del profesorado. La eficacia colectiva del profesorado esta
positivamente relacionada con el logro del alumnado incluso cuando se controla por SES
y resultados previos. Esta investigacién no encontré una asociacién significativa entre el
LTE y la eficacia colectiva del profesorado. Sin embargo, el modelo de ecuacién
estructural demostr6 que las pricticas de LTE como la "estimulacién intelectual"
estaban directamente relacionadas con el nivel de logro en matematicas; esta relacién no
estaba mediada por la eficacia colectiva del profesorado.

Una analisis mas detallado (Sun, 2010) encontré que los efectos del LTE sobre el logro
de los estudiantes no son moderados por el nivel escolar (primaria, media, secundaria) ni
por los instrumentos usados para medir LTE (ver tabla 6).

4.2.2. Resultados del meta-andlisis

La mayorfa de los estudios que examinan los efectos indirectos del LTE en el
aprendizaje de los estudiantes utilizan regresiones multiples y técnicas més sofisticadas
como los modelos de ecuaciones estructurales. Debido a la diversidad de variables que
intervienen en estas investigaciones y la diferente naturaleza de los efectos reportados,
los meta-analisis realizados anteriormente no fueron posibles para estos. Sin embargo, se
han realizado varios meta-andlisis para un pequefio nimero de estudios que controlaron
las mismas variables y que utilizaron el mismo tipo de andlisis estadisticos y efectos
sucesivamente comparables.

El LTE no tuvo efectos significativos en el logro del estudiante cuando se controla por
el estatus socioeconémico (SES) y las habilidades cognitivas de los estudiantes. El meta-
andlisis de los impactos indirectos del LTE en los puntajes de logro de los estudiantes,
tanto en matemdticas como en lectura, mostré los mismos efectos no significativos. Se
encontré que la practica del LTE llamada direccién por excepcién estd correlacionada
significativamente con el logro del estudiante cuando se controla por las condiciones
socioeconémicas y las habilidades cognitivas de los estudiantes.
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Tabla 5. Efecto de las practicas de LTE en el logro de los estudiantes

MEDIA ERROR
N DE LOS
PRACTICAS DEL LTE PONDERADA ESTANDAR
ESTUDIOS
R PARA Z
Construccién de estructuras colaborativas 3 AT7* .07
Provisién de apoyo individualizado 6 J15%* .05
Mantenimiento de expectativas de alto _
.. 7 .08 .05
rendimiento
Modelizacién del comportamiento 7 .08 .05
Provisién de estimulo intelectual 8 .05 .04
Desarrollo de una visién compartida y .
., 7 .03 .05
construccién de metas consensuadas
Fortalecimiento de la cultura del centro 1 .08 -
Provisién de recompensas contingentes 1 .01 -
Gestién por excepcién 1 -.05 -

Fuente: Elaboracién propia.
Nota:*p < .05; **% p < .01; **%p < 001

4.3. Efectos de prdcticas individuales de LTE

A partir del grupo de 11 practicas de LTE que se resumen en la Tabla 1, se dispone de
datos suficientes de nueve practicas con los cuales se puede calcular la magnitud de los
efectos (de acuerdo con Rosenthal, 1991, se puede realizar un meta-analisis incluso con
dos estudios). Se calculé la media ponderada de los efectos que cada grupo de practicas
de LTE tenfa sobre el logro de los estudiantes y se compararon (ver Tabla 5). Los
resultados muestran que la construccién de estructuras de colaboracién y el apoyo
individualizado son los conjuntos mas influyentes de pricticas, y sus efectos directos son
significativos pero pequefios con medias ponderados r que van desde .15 hasta .17. Los
cinco grupos restantes de practicas de liderazgo sujetas a meta-andlisis no tuvieron
efectos significativos ni directos sobre el rendimiento de los estudiantes.

Tabla 6. Un resumen de la media ponderada de los efectos de LTE sobre el logro de los
estudiantes y un andlisis de homogeneidad en subgrupos basados en MEMs

ERROR . . DF
MEDIA LiIMITE LIMITE
ESTANDAR Qr PARA P
PONDERADA R INFERIOR R  SUPERIOR R
PARA Z: Q
Nivel del centro
Primaria 17 .04 .03 .29 1596 8 .04
Secundaria .07 .03 -.06 .19 4.09 77
Instrumento de liderazgo
CML 14 0% .03 .25 16.25 10 .09
NLE .08 .07 -.11 .27 3.38 5 .64

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: Intervalo de confianza al 95%
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5. Discusion y conclusiones

La evidencia de este estudio nos lleva a cuatro conclusiones principales, cada uno de las
cuales tiene implicaciones para la teorfa, la practica y la investigacién futura.

* La mayorfa de los estudios sobre los efectos de LTE en el logro de los
estudiantes, hasta la fecha, se han basado en concepciones estrechas del
liderazgo transformacional, concepciones que no reconocen el contexto
organizacional de los lideres.

Nuestra sintesis de las practicas de liderazgo (11 grupos) muestra un considerable
desarrollo de la teorfa de liderazgo transformacional desde que Bass (1985) propuso por
primera vez su modelo. Estos extendidos grupos de practicas indican que muchos
estudiosos recientes del LTE en gran medida aceptan el propésito original sobre la
emocion y la inspiraciéon del LTE, pero lo consideran insuficiente porque no reconoce el
contexto en el que los lideres trabajan. Por ejemplo, en el caso de los lideres en la
escuela, su contexto enmarcado por politicas que demandan rendicién de cuentas a veces
hace que las practicas "transaccionales" sean inevitables. Ademads, los lideres casi
siempre son responsables de mejorar la base técnica del trabajo de sus organizaciones y
en el caso de los lideres de la escuela, una demanda incesante por centrarse en mejorar el
desemperio de todos los estudiantes hace que para los lideres educativos contemporaneos
prestar atencién a la calidad de la instruccién sea una prioridad en su trabajo. Ningiin
modelo de liderazgo que ignore el contexto en el que los lideres trabajan puede
pretender explicar la variacién en los resultados organizativos producidos por los lideres
exitosos "reales". Esto tiene implicaciones para la teorfa y la investigacién futura. En
primer lugar, la teorfa de liderazgo transformacional tiene que ampliarse para reconocer
el contexto organizativo en el que los lideres trabajan; como minimo, se necesita que
haya un conjunto de précticas (que puede variar segin el sector u organizacién) asociada
con "la mejora del nicleo técnico" de las organizaciones de los lideres. Nuestra sintesis
de las practicas de LTE es esencialmente el modelo "integrado" (transformacional maés
instructivo) defendido por algunos tedricos del liderazgo educativo (por ejemplo, Marks
y Printy, 2003) y con una implicacién importante de Robinson et. al. (2008) al comparar
los efectos del liderazgo transformacional e instructivo. La investigacién futura harfa
bien en medir las concepciones mas amplias de liderazgo transformacional enfrentando
las limitaciones de la teorfa existente aludidas anteriormente.

* Algunas practicas de LTE hacen contribuciones mucho mayores a los logros
de los estudiantes que otras.

El construir estructuras de colaboracién y proporcionar consideracién individualizada
hizo la mayor de esas contribuciones (media ponderada r = .17 y .15 respectivamente).
El resto de los grupos de practicas transformadoras representaron cantidades mucho
mas pequeiias en la variaciéon del logro (las medias ponderadas r oscilan entre .03 y .08)
mientras que las dos précticas transaccionales no tenfan (recompensa contingente) o
mostraban un pequefio efecto (gestiébn por excepcién) en el rendimiento. Estos
resultados deben ser vistos como un importante recordatorio para los lideres educativos
invitando a no descuidar o minimizar la importancia de estas précticas en su propio
trabajo. Sin embargo, estos resultados no deben interpretarse como una recomendacién
para los lideres escolares a "hacer menos", por varias razones.

En primer lugar, una evidencia considerable en otras fuentes ha encontrado efectos
importantes para la mayorfa de las practicas de transformacién asociadas con resultados
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débiles en nuestra revisién. Miradas mas detalladas al desarrollo de una visién
compartida y a la construccién de metas consensuadas, por ejemplo, las han mencionado
como las practicas de liderazgo con mds consecuencias (por ejemplo Hallinger y Heck,
1998); la nuestra no es ni la tnica evidencia ni la Gltima palabra sobre qué practicas
tienen los mayores efectos. En segundo lugar, existe una considerable interdependencia
entre la mayorfa de los 11 conjuntos de practicas. Por ejemplo, el objetivo principal para
construir estructuras de colaboracién es permitir la creacién de redes, la colaboracién y
el aprendizaje colectivo del personal y todo esto esta implicado en el fortalecimiento de
la cultura escolar.

Para la investigaciéon futura, estos resultados también sugieren que se harfa bien en
focalizar cémo la influencia de cada conjunto de practicas de liderazgo encuentra su
camino hacia el logro del estudiante. Como Leithwood, Patten y Jantzi (2010) han
argumentado, es probable que la influencia de las diferentes précticas de liderazgo viajen
por diferentes rutas (influyan en diferentes mediadores) hasta mejorar los resultados de
los estudiantes. En teorfa, por ejemplo: las practicas de fijacién de metas deberian tener
efectos indirectos en los estudiantes a través de los efectos directos que tienen en la
motivacion de los docentes; la creaciéon de culturas de colaboraciéon deberia tener efectos
indirectos en los estudiantes a través de sus efectos directos sobre la capacidad colectiva
del profesorado; y proporcionar apoyo individualizado deberfa tener efectos indirectos en
los estudiantes a través de los efectos directos en la capacidad y compromiso individual
de los maestros. Los resultados de dicha investigacién representarfan una
profundizacién considerable de nuestra comprensién del LTE y sus efectos.

* Incluso los modelos estrechamente concebidos de LTE, utilizando disefios para
efectos directos, han demostrado efectos pequefios pero positivos y
significativos sobre el logro de los estudiantes.

Los efectos a partir de los disefios para efectos directos variaban dependiendo un poco
del drea de rendimiento medida (por ejemplo, r = .15 en matemadticas, r = .18 en lectura),
y con efectos directos agregados en todas las dreas medidas de logro dentro del rango de
r = .09. Estos resultados son mas fuertes que algunas otras revisiones de los efectos
directos del liderazgo escolar (Witziers et al, 2003), pero muy en linea con las
conclusiones de Robinson et al. (2008).

* Los estudios que utilizaron disefios para efectos indirectos reportaron
resultados mixtos.

Tuvimos que recurrir a los métodos narrativos al revisar la mayoria de estos estudios.
Sin embargo, los resultados fueron claramente mixtos. Estos resultados mixtos, que
salen de los estudios que incorporaron uno o ambos mediadores y moderadores, son
relativamente desconcertantes e inesperados, excepto por los efectos fuertes
moderadores y enteramente predecibles del SES. Los investigadores han desarrollado
una argumentacion légica y empirica sélida a favor del poder de los disefios para efectos
indirectos (Hallinger y Heck, 1996; Leithwood et al.,, 2010) y un pufado de estudios
recientemente publicados que utilizan estos disefios han dado lugar a aportaciones muy
utiles (por ejemplo, Kelowna, Heck y Moriyama, 2010).

Estos resultados contradictorios pueden ser producto de las decisiones tomadas por los
investigadores cuando disefian sus investigaciones para efectos indirectos. La eleccién de
los mediadores, por ejemplo, a menudo parece no estar basada en la acumulacién de
evidencias (por ejemplo, Hattie, 2009) acerca de que los factores a nivel de centro y de
aula tienen la influencia mas significativa sobre el aprendizaje del estudiante.
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Consideramos que las investigaciones futuras deben incorporar en sus disefnos
mediadores y moderadores identificados como significativos para el logro de los
estudiantes por la investigaciones previas. Disefiados de esta manera, estos estudios
tienen que preguntarse qué hacen los lideres para mejorar la situacién de estas variables
significativas y cudles son los efectos combinados de los mediadores, los moderadores y
las précticas de LTE.
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Cincuenta afos de teorfa e investigacién ofrecen evidencias claras a la afirmacién de
que el liderazgo desarrollado por el director marca una diferencia en la calidad de la
educacion, el desarrollo de la escuela y el aprendizaje del estudiante. En el actual
contexto de reforma de la educacién global, sin embargo, las investigaciones
recientes se han centrado en la identificacién de cémo los equipos de los lideres
escolares contribuyen a la mejora de la escuela y el aprendizaje de los estudiantes.
Este documento presenta conclusiones extraidas de una serie de anélisis empiricos
que evaltan los efectos de liderazgo colaborativo sobre la capacidad de mejora de la
escuela y el aprendizaje de los estudiantes en una amplia muestra de las escuelas de
educacién primaria de Estados Unidos durante un periodo de cuatro afnos. Nuestros
resultados apoyan la idea predominante de que el liderazgo escolar colaborativo
puede repercutir positivamente en el aprendizaje de los estudiantes en las 4reas de
lectura y matemadticas, mejorando la capacidad de la escuela y por ende el aumento
del rendimiento académico. La investigacién amplia este hallazgo, sin embargo,
ofreciendo datos de investigaciones empiricas que apoyan un liderazgo mas
complejo, el cual es una pieza clave en el aprendizaje del alumno, siendo un proceso
de influencia mutua. Desde esta perspectiva, tanto estudiantes como equipo
directivo forman parte de una direccién colectiva de la escuela esencial para la
mejora educativa.

Descriptores: Liderazgo, Cambio, Mejora de la escuela, Efectos del liderazgo,
Liderazgo para el aprendizaje

Fifty years of theory and research offer increasing levels of support for the
assertion that principal leadership makes a difference in the quality of schooling,
school development, and student learning. In the current context of global
education reform, however, recent inquiries have focused on identifying how teams
of school leaders contribute to school improvement and student learning. This
paper reports findings drawn from a series of empirical analyses that assessed the
effects of collaborative leadership on school improvement capacity and student
learning in a large sample of US primary schools over a four-year period. Our
findings support the prevailing view that collaborative school leadership can
positively impact student learning in reading and math through building the
school's capacity for academic improvement. The research extends this finding,
however, by offering empirical support for a more refilled conception that casts
leadership for student learning as a process of mutual influence in which school
capacity both shapes and is shaped by the school's collective leadership.

Keywords: Leadership, Change, School improvement, Leadership effects,
Leadership for learning.
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Introduccion

En los ultimos 50 afios, diferentes autores de Europa (Bell, Bolam y Cubillo, 2003;
Rriger, Witziers y Sleegers, 2007; Southworth, 2002; Van de Grift, 1990; Witziers,
Bosker y Kriiger 2003), América del Norte (Bossert et al., 1982, Gross y Herriott, 1965;
Hallinger y Heck, 1996; Heck y Hallinger, 2009; Leithwood et al., 2010; Marks y Printy,
2008; Pounder, Ogawa y Adams, 1995; Wiley, 2001), y la regién de Asia-Pacifico
(Caldwell, 1998; Cheng, 1994; Mulford y Silins, 2009; Robinson, Lloyd y Rowe, 2008)
han tratado de entender cémo el liderazgo contribuye a la mejora de la escuela y mas
especificamente como incide en el aprendizaje de los estudiantes (Heck y Hallinger,
2005). Esta investigacién apoya en general la conclusién de que el liderazgo contribuye
al aprendizaje mediante el desarrollo de un conjunto de procesos estructurales y
socioculturales que definen la capacidad de la escuela para la mejora académica
(Hallinger, Bickman y Davis, 1996; Hallinger y Heck, 1996; Heck, Larson y
Marcoulides, 1990; Leithwood et al., 2010; Robinson et al., 2008; Southworth, 2002).

Aunque este hallazgo ofrece apoyo a los responsables politicos y profesionales, esta
investigacién se ha basado en gran medida en las encuestas transversales de los
principales estudios de eficacia y de estudios de casos de la mejora de la escuela (Heck y
Hallinger, 2005;. Reynolds et al., 2000). No obstante, el disefio de investigacién ofrece
un enfoque satisfactorio para la comprensién de cémo el liderazgo contribuye a la mejora
de la escuela. Por ello, afirmamos que la obtencién de una visién mas profunda de este
tema requiere datos longitudinales que describen los cambios en los procesos escolares y
los resultados en un ndmero considerable de escuelas a través del tiempo (Hallinger,
2003; Hallinger y Heck, 1996; Reynolds et al., 2000;. Southworth, 2002).

Este articulo describe los resultados de una serie de estudios cuantitativos relacionados
entre si en los que hemos tratado de entender cémo el liderazgo contribuye a la
capacidad de la escuela para la mejora y el aprendizaje de los estudiantes. Los
investigadores han enmarcado este tipo de estudios en una 'busqueda imprecisa'
(Witziers, Bosker y Kruger, 2003) entre el liderazgo y el aprendizaje a través de una
variedad de perspectivas contrastantes. En este trabajo, se comparan cuatro perspectivas
o modelos conceptuales:

* Un modelo de efectos directos en los que el liderazgo se conceptualiza como el
principal impulsor de los cambios en el aprendizaje de los estudiantes.

* Un modelo de efectos mediados en el que el liderazgo impulsa el crecimiento
del aprendizaje de los estudiantes mediante la conformacién y fortalecimiento
de la capacidad de la escuela para la mejora.
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* Un modelo de efectos mediados invertido en el que los resultados de la escuela
-es decir, los cambios en los resultados del aprendizaje de los estudiantes— se
deben a los cambios en la capacidad de mejora de la escuela y el liderazgo.

* Por dltimo, un modelo de efectos reciprocos en los que el liderazgo y la
capacidad de mejora de la escuela se conceptualizan como un proceso de
influencia mutua que contribuye al crecimiento en el aprendizaje del
estudiante.

Este informe presenta los resultados del anélisis de un conjunto de datos longitudinales
recogidos de 198 escuelas de educacién primaria durante un periodo de cuatro anos en
los EE.UU.. Estos datos describen las percepciones de liderazgo colaborativo y la
capacidad de mejora de la escuela de estudiantes y profesores, asi como el rendimiento de
los estudiantes en lectura y matemadticas. Tenga en cuenta que las pruebas generales de
los modelos presentados en este trabajo se han comparado con lectura y matemaéticas, y
muestran una tendencia similar de los resultados en ambas materias. Algunos de los
andlisis presentados en otros trabajos relacionados examinaron los resultados del
aprendizaje en matemadticas o lectura.

En el andlisis que presentamos en este articulo se comparé la eficacia de estos cuatro
modelos con la explicacién de los patrones de cambio en el liderazgo, la capacidad de
mejora de la escuela y los resultados de aprendizaje de las 198 escuelas. Este esfuerzo
representa, a nuestro entender, las primeras pruebas empiricas exhaustivas para
comparar de forma explicita estos cuatro modelos conceptuales de los efectos del
liderazgo escolar en el aprendizaje, los cuales fueron propuestos por Nancy Pitner
(1988) hace més de 20 afios.

1. Descripcion general de la investigacion

Nuestro enfoque para la comprensiéon de los medios por los cuales el liderazgo
contribuye a la mejora de la escuela se encuentra enmarcado por dos supuestos. En
primer lugar, parte del supuesto que los estudios de mejora de la escuela deben evaluar
el cambio (es decir, la mejora o disminucién) en los procesos académicos de la escuela y
los resultados del aprendizaje en un periodo de tiempo. Aunque esta observacién puede
parecer evidente, observamos que diferentes investigaciones han opinado con frecuencia
en temas de mejora de la escuela a partir del analisis de los datos que describen el
desempeno escolar en un momento concreto en el tiempo de la escuela (Heck y
Hallinger, 2005; Reynolds et al., 2000).

En segundo lugar, se supone que el liderazgo centrado en la mejora escolar se dirige
hacia el aumento en rendimiento del aprendizaje del estudiante. Los investigadores han
sugerido acertadamente que un rol clave del liderazgo es definir los extremos hacia los
cuales la escuela se debe esforzar por mejorar, a veces se denomina "liderazgo para qué".
Sin embargo, a pesar de que las escuelas deben trabajar en pro de una variedad de
objetivos, nos posicionamos en que el liderazgo escolar, ante todo, debe estar dirigido
hacia la mejora del aprendizaje. Estos supuestos enmarcan los modelos conceptuales, la
seleccién de las variables, y el disefio de esta investigacion.

1.1. Liderazgo para la mejora de la escuela

La investigacién empirica constata que el liderazgo escolar exitoso crea condiciones
tavorables que apoyan la ensefianza y el aprendizaje eficaz y aumentan la capacidad de
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aprendizaje profesional y el cambio en la escuela (Fullan, 2001; Hallinger, Bickman y
Davis, 1996; Hallinger y Heck, 1996; Heck, Larson y Marcoulides, 1990; Leithwood et
al., 2010; Marks y Printy, 2003; Mulford y Silins, 2009; Robinson, Lloyd y Rowe, 2008;
Wiley, 2001). Durante la Gltima década ha habido un creciente interés en la exploracién
de las fuentes, los medios y las implicaciones del liderazgo escolar, ofreciendo una visién
mas amplia que el liderazgo unicamente centrado en el director (Gronn, 2002;
Leithwood et al., 2009; Ogawa y Bossert, 1995). Aunque los eruditos han propuesto
distinciones significativas entre términos como liderazgo distribuido (Gronn, 2002;
Spillane, 2006), liderazgo compartido (Marks y Printy, 2003; Pounder, Ogawa y Adams,
1995), y liderazgo colaborativo (Hallinger y Heck, 2010), los tres términos reflejan una
preocupacién similar por la ampliacién de las fuentes de la direccién de la escuela. Este
estudio se centra en el liderazgo colaborativo.

Desde este articulo, consideramos que el liderazgo colaborativo se centra en las acciones
estratégicas de toda la escuela que se dirigen hacia la mejora de la escuela y se
comparten entre el director, docentes, administradores y otros miembros de la
comunidad educativa. En el contexto de este estudio, el liderazgo colaborativo implica el
uso de las estructuras de gobierno y los procesos de organizacién que empoderan al
personal docente y a los estudiantes, estimulando una amplia participacién en la toma de
decisiones y fomentando la responsabilidad compartida para el aprendizaje de los
estudiantes. Somos conscientes que en el contexto en el que se llevé a cabo este estudio
se estuvo promoviendo activamente el uso de los equipos de liderazgo escolar como un
medio para fomentar la mejora de la escuela.

El aumento de la capacidad de la escuela para la mejora representa un objetivo clave de
los esfuerzos del liderazgo disefiados para impactar en la préactica docente y en el
aprendizaje del estudiante (Fullan, 2001; Leithwood et al., 2010; Heck y Hallinger, 2009;
Robinson et al., 2008). En nuestra investigacién, hemos definido la capacidad de mejora
de la escuela como las condiciones de la escuela que apoyan la ensefianza y el
aprendizaje, permiten el aprendizaje profesional de los docentes y proporcionan un
medio para que la implementacién de las acciones estratégicas se dirijan a la mejora
continua de la escuela (Fullan, 2001; Heck y Hallinger, 2009, 2010; Hill y Rowe, 1996;
Leithwood et al., 2010; Mulford y Silins, 2009; Stoll y Fink, 1996). En este estudio
hemos tratado de desarrollar una imagen dindmica de mejora de la escuela mediante la
medicién de las percepciones del liderazgo colaborativo de la escuela y los procesos de
mejora del centro en diferentes momentos. Esta informacién se utiliza para definir una
"trayectoria de mejora” que retrata el cambio en estos procesos para cada escuela
durante un perfodo de tiempo de cuatro anos.

1.2. Definicién de los modelos conceptuales de liderazgo y aprendizaje

A partir de la década de los 60 los investigadores comenzaron a conceptualizar y
estudiar el liderazgo escolar de manera explicita como un elemento esencial en la mejora
en la calidad de la ensefianza (Gross y Herriott, 1965). Posteriormente, este enfoque se
amplié para incluir los efectos de liderazgo de los directores en el aprendizaje de los
estudiantes (Bossert et al., 1982; Hallinger y Heck, 1996). En 1988, Pitner propuso
varios modelos conceptuales que trataban de explicar los medios por los cuales el
liderazgo podria afectar el aprendizaje de los estudiantes. Una década mas tarde,
llevamos a cabo una revisién de estos modelos y de la investigacién empirica realizada
hasta el momento sobre el liderazgo del director y el aprendizaje de los estudiantes
(Hallinger y Heck, 1996). En el presente estudio, probamos estos modelos como medio
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de promocién de nuestra comprensién de cémo el liderazgo colaborativo contribuye a la
mejora de la escuela y el aprendizaje de los estudiantes (ver figura 1).

Tomamos nota de que, en contraste con estudios previos en este dmbito, nuestros
modelos propuestos se conceptualizan como "modelos de crecimiento" en lugar de
"modelos estaticos”. Por lo tanto, la figura incluye tanto los estados iniciales de las
construcciones, asi como los cambios en las construcciones en el tiempo (que se
muestran como rectdngulos sombreados). En las formulaciones de crecimiento, es comin
que el estado inicial de cada variable correlacione con su crecimiento, con el cambio o
con el tiempo (que se muestra con las flechas de dos cabezas en la figura). Las
correlaciones no tienen interpretaciéon causal. Los modelos presentados en la Figura 1
son también multinivel, en el que cada uno incluye un modelo dentro de la escuela para
explicar los efectos de las variables antecedentes de los estudiantes en sus trayectorias
en cuanto a aumento del rendimiento.

1.3. Modelo de efectos directos (liderazgo como motor de cambio en el
aprendizaje)

Las primeras investigaciones en este campo enmarcan implicitamente la relacién de
liderazgo de los directores como un modelo de efectos directos en el aprendizaje de los
estudiantes. Algunos han llamado a este modelo como "liderazgo heroico”, ya que trata
de explicar los resultados del aprendizaje de los estudiantes solamente en términos de
liderazgo del director. Normalmente, los investigadores que emplean este enfoque
recogen percepciones de liderazgo de los directores y del rendimiento de los estudiantes
a través de un conjunto de escuelas, tratando de determinar la existencia de patrones
significativos en la relacién (Braughton y Riley, 1991; O'Day, 1983). En general, los
estudios que emplean este tipo de modelo no dieron resultados importantes y lo
estudiosos del tema fueron posteriormente disuadidos de seguir en esta linea de
investigacién (Hallinger y Heck, 1996). En nuestro andlisis de este modelo, hemos
propuesto que el cambio en el liderazgo colaborativo podria estar directamente
relacionado con el cambio en el rendimiento estudiantil, controlando los factores
contextuales tales como la composicién de los estudiantes.

1.4. Modelo de efectos mediados (liderazgo como motor de cambio en la
capacidad de mejora de la escuela)

Con motivo de los decepcionantes resultados de los estudios de los efectos directos del
liderazgo, los investigadores adoptaron cada vez mds modelos que conceptualizasen la
relacién entre el liderazgo y el aprendizaje mediado por estructuras organizativas a nivel
de escuela y los procesos que hemos denominado como “la capacidad de mejora de la
escuela" (Cheng, 1994; Hallinger, Bickman y Davis, 1996; Heck, Larson y Marcoulides,
1990; Leithwood y Jantzi, 1999; Marks y Printy, 2003; Wiley, 2001). Si bien estos
estudios continuaron por enmarcar el liderazgo como motor de la eficacia escolar y la
mejora, propusieron un modelo de efectos indirectos en lugar de los efectos directos del
liderazgo sobre el aprendizaje (ver el modelo 2 en la figura 1).

Como se sefalé anteriormente, estos efectos indirectos de liderazgo de los directores en
el aprendizaje de los estudiantes se logra a través de la formacién de la capacidad de la
escuela para la mejora del rendimiento académico (Bell, Bolam y Cubillo, 2003;
Hallinger y Heck, 1996; Leithwood et al., 2010; Robinson et al., 2008; Southworth,
2002). Este modelo asume que los cambios en el liderazgo y la capacidad de mejora que
tienen lugar en el nivel de produccién escolar “filtran” sus efectos sobre la conducta en el
aula del profesor y del aprendizaje de los estudiantes (Hallinger y Heck, 2010;
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Leithwood et al,. 2010; Mulford y Silins, 2009). El lector, sin embargo, debe tener en
cuenta que no se ha probado directamente esta hipdtesis en esta investigacién.
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Figura 1. Modelos conceptuales de los efectos del liderazgo
Fuente: Elaboracién propia.
1.5. Modelo de efectos mediados — invertidos (cambio en los resultados de

aprendizaje impulsado por los cambios en la capacidad y el liderazgo)

Mientras que los estudios de efectos practicamente todos mediados han enmarcado
explicitamente el liderazgo como motor de mejora de la escuela, también se podria
conceptualizar el cambio en los resultados escolares (mejora o disminucién), centrado en
proporcionar el impulso para cambios en la capacidad de la escuela y el liderazgo, como
se muestra en el modelo 8 (Heck y Hallinger, 2010a). Es de destacar que las discusiones
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explicitas de este modelo de efectos mediados no son habituales en la literatura de
liderazgo. Sin embargo, se observa que los investigadores han reconocido tacitamente la
posibilidad de que se desarrolle este modelo en cuanto a que se han cuestionado la
direcciéon que sigue la relacién causal de los principales efectos entre el liderazgo y el
aprendizaje en diferentes estudios transversales (Heck y Hallinger, 2005; Luyten,
Visscher y Witziers, 2005; Witziers, Bosker y Kruger, 2003). Dado nuestro interés en
explorar todas las vias posibles de los efectos del liderazgo, hemos incluido este modelo
conceptual en nuestros propios andlisis empiricos.

1.6. Modelo de efectos reciprocos (influencia mutua entre la mejora y el
aprendizaje)

En 1996, en nuestra revisién de la literatura de los efectos principales, observamos que
“en la medida en que el liderazgo es visto como un proceso de adaptacién y no como una
fuerza independiente unitaria, la perspectiva de los efectos reciprocos adquiere creciente
importancia” (Hallinger y Diablos 1996:19). EI modelo de efectos reciprocos implica que
las variables (por ejemplo, el liderazgo, la capacidad de mejora de la escuela, el
aprendizaje de los estudiantes) se influyen mutuamente entre si en el tiempo (Marsh y
Craven, 2006).

Este tipo de influencia reciproca se muestra de dos formas en el Modelo 4 (ver figura 1).
En primer lugar, el concepto de un sistema de refuerzo mutuo sugiere que el estado
inicial de cada variable explicard el cambio posterior apoyada en las otras dos variables
(ver las flechas de la parte estdtica de la parte superior del modelo en la porcién de
menor crecimiento). En segundo lugar, se destaca un ciclo de retroalimentacién
indirecta entre los factores de crecimiento. Esto sugiere en primer lugar, al igual que en
el modelo, que los cambios en el liderazgo pueden influir en la capacidad y el crecimiento
del aprendizaje (indirectamente) con el tiempo. Sin embargo, se propone, ademas, que los
efectos totales o combinados del liderazgo colaborativo dentro de la escuela en realidad
aumenten (o disminuyen) en funcién de los cambios que se producen en la capacidad de
mejora y rendimiento de los estudiantes (véase Heck y Hallinger, 2010a). Dicho de otra
manera, se propone que la interaccién en el tiempo entre el liderazgo y la creacién de
capacidad de mejora produce efectos en el aprendizaje mas alld de los efectos separados
de uno u otro constructo observado en cualquier punto arbitrario en el tiempo. Esta
formulacién del Modelo 4 es coherente con Ogawa y Bossert (1995) los cuales proponen
que el liderazgo es una “propiedad de la organizacién" que puede aumentar (o
disminuir), tanto en la fuerza como en el impacto a lo largo del tiempo.

Por ejemplo, el trabajo de los lideres de la escuela, en un momento concreto en el
tiempo, estd determinada por la cultura de la escuela. Como lideres inician cambios en
las estructuras de trabajo, los procesos de gestién, los planes de estudios, las relaciones
de la comunidad y las précticas de ensefianza, teniendo en cuenta las limitaciones, los
recursos y las oportunidades que ofrece la actual capacidad de la escuela para la mejora
en la mente y el aprendizaje. Como estas condiciones que describen la capacidad
académica de la escuela cambian con el tiempo, las teorfas sugieren que el
comportamiento de un liderazgo efectivo se adaptard en funcién de las necesidades de la
escuela y sus estudiantes (Fiedler, 1967; Glover et al., 2002; Hallinger y Heck, 1996;
Kimberly y Miles, 1980; Ogawa y Bossert, 1995; Pitner, 1988). Por otra parte, nuestro
modelo sugiere que la fuerza del liderazgo y su impacto en el aprendizaje estara
condicionado por las condiciones cambiantes de la escuela, para bien o para mal.
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Conceptos como la influencia reciproca y conceptos relacionados como la adaptacion
sensible, la influencia mutua y la interaccién entre el lider y los seguidores estdn
altamente implicados en diversas teorfas de liderazgo (Bass y Avolio, 1994; Puentes,
1977; Fiedler, 1967). Sin embargo, el progreso en la prueba de los modelos conceptuales
que implican causalidad recfproca se ha visto obstaculizado por problemas
metodolégicos. Los modelos de efectos reciprocos proponen explicitamente que la
adaptacién del comportamiento se desarrolla con el tiempo (Bass y Avolio, 1994;. Glover
et al.,, 2002; Hallinger y Heck, 1996; Kimberly y Miles, 1980; Marsh y Craven, 2006;
Ogawa y Bossert, 1995). Sin embargo, es dificil obtener datos longitudinales apropiados,
especialmente en una escala suficiente, para evaluar los efectos del liderazgo a través de
unidades de organizacién comparables (Tate, 2008). Ademds, hasta hace poco, nos
faltaban herramientas analiticas capaces de modelar los efectos reciprocos cambiantes a
través del tiempo (Griftin, 1997; Heck y Hallinger, 2005; Marsh y Craven, 2006; Tate,
2008).

2. Enfoque y método utilizado en la investigacién

El propésito de este programa de investigacién es buscar una vision de cémo el
liderazgo escolar colaborativo contribuye a la mejora de la escuela. A los efectos de este
informe en particular, buscamos tanto sintetizar como ampliar los anélisis previos que
evaluaron la eficacia de estos cuatro modelos. Por lo tanto, en esta seccién se describen
las principales caracteristicas de la investigacién y los analisis especificos realizada para
nuestras pruebas de los diferentes modelos. Remitimos al lector a otros estudios maés
detallados para obtener informacién adicional sobre la metodologia de las diferentes
investigaciones (véase Hallinger y Heck, 2010; Heck y Hallinger, 2009; Heck y
Hallinger, 2010a, 2010b).

La muestra de esta investigaciéon estd formada por 198 escuelas primarias, las cuales
fueron seleccionadas al azar de la poblacién de las escuelas primarias en el estado
occidental de los EE.UU. El total de la muestra de los informes anteriores oscild
entorno a 194-202 escuelas. Dentro de estas escuelas, el muestreo que se ha llevado a
cabo y que concreta los participantes del estudio es una cohorte longitudinal que consta
de todos los estudiantes de tercer grado en las escuelas (N=13.000+). El estudio utiliz6
datos de encuestas longitudinales realizadas a maestros sobre el liderazgo y la capacidad
de mejora de la escuela recogidos en tres ocasiones en un perfodo de cuatro afnos (Afio 1,
Afio 3 y Afio 4) para comparar la eficacia de los cuatro modelos en la explicacién de las
relaciones con la mejora en el rendimiento de los estudiantes en lectura y matemadticas.
Ademds, se recogieron datos sobre el rendimiento individual de los estudiantes en el
Afio 2, Ano 3 y Afio 4. En cada ocasién en la que se realiz6 la toma de datos, los datos de
las encuestas escolares precedieron a los datos de rendimiento de los estudiantes.

En la recogida de datos se controlaron los antecedentes y caracteristicas de los
estudiantes relacionados con el género, la etnia, el nivel socioeconémico, el estado de la
educacién especial, el estatus, el dominio de la lengua inglesa y la movilidad de los
estudiantes. También se midieron los indicadores de contexto de la escuela (composicién
estudiantil, experiencia docente, estabilidad director, certificacién profesional de los
docentes) describiendo los contextos escolares iniciales durante el primer ano del estudio
(2002-2003), los cuales se utilizaron para controlar las diferencias entre las escuelas.
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El liderazgo colaborativo se midié a través de nueve items que describen las
percepciones de los maestros de los procesos de liderazgo que se desarrollan dentro de la
escuela. Los elementos se agrupan en tres dimensiones de liderazgo de la escuela:

* Tomar decisiones de colaboracién centradas en la mejora educativa,
destacando la gestién escolar que empodera a profesores y alumnos;

* Fomentar el compromiso, una amplia participacién y la responsabilidad
compartida para el aprendizaje de los estudiantes;

* Destacar la amplia participacién en los esfuerzos para evaluar el desempefio
académico del desarrollo de la escuela.

En este estudio se operativiza la capacidad de mejora de la escuela, en un conjunto de
ocho sub-escalas. Si bien se utilizaron diferentes combinaciones de las sub-escalas en los
diferentes estudios, la tendencia general fue similar (Hallinger y Heck, 2010; Heck y
Hallinger 2009, 2010a, 2010b). Estas sub-escalas describen el grado en el cual la escuela:

* Tiene programas educativos que estan vinculados con los estdndares del plan
de estudios del estado.

* Busca maneras de implementar programas que promuevan el logro de los
estudiantes a través del tiempo.

* Se desarrolla a través de sistemas de comunicacién.
* Involucra al personal en la toma de decisiones educativas.

* Desarrolla correctamente un gama de servicios de apoyo académico y social a
los estudiantes;

* Cuenta con un personal profesional docente bien calificado para las tareas y
responsabilidades, comprometidos con el propésito de la escuela.

En el presente estudio definimos el crecimiento en el aprendizaje del alumno como los
cambios que se producen en las matemadticas y las puntuaciones de lectura de una
cohorte de estudiantes en un perfodo de tres afos (en los grados de 3 a 5). La evaluacién
longitudinal del crecimiento individual de los estudiantes se considera superior a la
comparacién de cohortes de estudiantes sucesivas (por ejemplo, los porcentajes de
alumnos de tercer grado que alcanzan cierto dominio en lengua o matematicas) con el
prop6sito de supervisar la mejora de la escuela. El seguimiento del progreso individual
de los estudiantes a través del tiempo captura el crecimiento real de estos alumnos a
medida que avanzan a través de sus estudios. Esto nos hace pensar mas profundamente
en las experiencias de los estudiantes que asisten a una escuela especifica en particular
durante varios afios y proporcionan una manera de reconocer que las escuelas sirven a
estudiantes que se inician en diferentes lugares y progresan a ritmos diferentes (Seltzer,
Choi y Thum, 2003).

En este conjunto de analisis se utiliz6 el analisis latente del cambio (LCA), un tipo de
modelo de ecuaciones estructurales utilizado para la investigacién de datos
longitudinales, para poner a prueba los modelos propuestos. Nuestro enfoque implicd
analizar y comparar la eficacia de los cuatro modelos conceptuales propuestos. Estos
analisis estadfisticos se utilizan para determinar tanto la importancia de las relaciones asf
como varios indicadores de ajuste del modelo (véase Heck y Hallinger, 2010a).
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3. Resultados

La figura 2 resume los resultados de nuestros modelos de prueba. Todos los modelos
propuestos se ajustan a los datos de manera adecuada, segin lo determinado por el
modelo ajustado a los distintos criterios que hemos ido presentado. Por ejemplo, el indice
de ajuste comparativo (CFI, que compara la adecuacién de cada modelo propuesto en
contra de un modelo de “precisién de ajuste”, debe estar por encima de 0,95 para un
modelo adecuado ajustado a los datos (el 1,0 indica un ajuste perfecto). En todos los
modelos probados los coeficientes de CFI fueron de 0,99.

En la figura, nos centramos en los recorridos mas relevantes que resumen las principales
proposiciones asociadas con cada modelo (las cuales fueron probadas con un nivel de
significacién de 0,05). E1 Modelo 1 postula que el cambio en el liderazgo colaborativo
ejerce efectos directos sobre el aumento en el aprendizaje del estudiante. Sin embargo,
nuestros andlisis que evaluaron esta relacién, tanto para la lectura como para las
matematicas, no apoyan esta hipétesis. Por lo tanto, de acuerdo con los comentarios
anteriores de estudios de los efectos del liderazgo escolar (ver Hallinger y Heck, 1996),
se concluye que este enfoque es un “pozo seco" para explorar los efectos del liderazgo
sobre el aprendizaje en las escuelas (ver también Hallinger y Heck, 2010; Heck y
Hallinger, 2009, 2010b).

Nuestro Modelo de prueba 2 evalué la eficacia de un marco de efectos mediados que
postula el cambio en el liderazgo colaborativo como motor de cambio en la capacidad de
la escuela y el aprendizaje de los estudiantes. Las tres conclusiones principales de
nuestro analisis de los datos longitudinales fueron consistentes con estudios
transversales anteriores de los principales efectos del liderazgo (ver Hallinger et al,,
1996; Heck et al., 1990; Wiley, 2001). En primer lugar, el cambio en el liderazgo
colaborativo fue positivamente relacionado con el cambio en la capacidad de la escuela.
En segundo lugar, cambiar la capacidad de mejora de la escuela aumenta positivamente
el rendimiento en matematicas. Por tltimo, nos encontramos con una pequefia relacién
indirecta y positiva entre los cambios en el liderazgo colaborativo y el aumento en el
aprendizaje de los estudiantes en lectura y matematicas.

Queremos destacar que estos resultados no tan solo refuerzan, sino que también
extienden los hallazgos de los estudios transversales previos de efectos del liderazgo en
el aprendizaje El uso de datos longitudinales hizo posible el establecimiento tanto de la
importancia como de la estabilidad de las relaciones entre estos constructos en varios
puntos en el tiempo. Si se compara con la investigacién previa, esto aumenta nuestra
confianza en que puede existir una relacién causal - aunque indirecta - entre el liderazgo
escolar y el aprendizaje.

No obstante, el analisis de los datos no apoya la eficacia del Modelo 3. El aumento del
rendimiento en cuanto a los resultados del aprendizaje no parecen servir como motor de
cambio en la capacidad de mejora de la escuela y el liderazgo colaborativo. El cambio en
la capacidad de la escuela, sin embargo, fue un elemento claramente predictivo en el
cambio hacia un liderazgo colaborativo. E1 Modelo 3 ofrecié poca influencia en la
comprension de la dindmica de estas relaciones, ya que evolucionaron con el tiempo.

El Modelo 4 proporciona atin una mayor evidencia sobre la perspectiva de los efectos
reciprocos del liderazgo y la mejora de la escuela (Heck y Hallinger, 2010a). El logro
inicial estd positivamente relacionado con los cambios posteriores tanto en el liderazgo
colaborativo como en la capacidad de mejora de la escuela. Sin embargo, la relacién
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contraria hemos concluido que no es cierta: ni los niveles iniciales de la direccién ni los
niveles iniciales de la capacidad de mejora de la escuela estidn directamente relacionados
con el desarrollo posterior de los logros académicos de los estudiantes. Estos resultados
proporcionan apoyo empirico a la premisa de que las escuelas pueden mejorar los
resultados del aprendizaje, independientemente de sus niveles de logro inicial; a través
de procesos de cambio como los procesos clave de la organizacién, tales como el
liderazgo o la capacidad de mejora de la escuela. Ademads, la capacidad inicial de mejora
de la escuela afecta positivamente a los cambios posteriores en el liderazgo, y el
liderazgo colaborativo inicial y los cambios posteriores afectan positivamente en la
capacidad de mejora de la escuela. Esto sugiere que el liderazgo y la capacidad de mejora
de la escuela forman parte de una relacién de refuerzo mutuo en el que el crecimiento de
uno lleva a un cambio positivo en la otra.

Por dltimo, nuestro andlisis confirma la existencia de un circuito de retroalimentacién
indirecta entre el liderazgo y el aprendizaje en el contexto de este modelo de efectos
reciprocos (Heck y Hallinger, 2010a). Mas especificamente, el cambio en el liderazgo
colaborativo se relacioné positivamente con el cambio en la capacidad de mejora de la
escuela, y el cambio en la capacidad de mejora de la escuela se relacioné positivamente
con el aumento en los resultados de los estudiantes en lectura y matematicas. Esto es
consistente con la porcién de cambio de Modelo 2. A la inversa, sin embargo, hemos
observado que los cambios en el aumento de los aprendizajes escolares también fueron
positivamente relacionados con los cambios en la capacidad de mejora de la escuela y los
cambios en la capacidad de mejora de la escuela fueron positivamente relacionados con
cambios en el liderazgo colaborativo. Este complejo patréon de causalidad mutua se
perdié en los estudios que emplearon modelos de efectos mediados como el Modelo 2 o
el Modelo 3.

Nuestra prueba del Modelo 4, por lo tanto, apoyé la propuesta de que los cambios en el
liderazgo colaborativo y la capacidad de mejora de la escuela se refuerzan mutuamente y
positivamente. Los cambios en las escuelas parecfan “ganar impulso” en el tiempo a
través de cambios en el liderazgo y la capacidad de mejora de la escuela, los cuales eran
mutuamente orgénicos y responsables. La presencia del circuito de retroalimentacién
indirecta implica que los efectos totales de las variables tales como el liderazgo pueden
aumentar a medida que lo hacen la suma de los ciclos repetidos de influencia entre las
variables de los componentes a través del tiempo (Hayduk, 2009).

Por otra parte, se encontré que el efecto de la capacidad de mejora de la escuela en el
liderazgo colaborativo fue mds fuerte con el tiempo que el efecto correspondiente de
liderazgo colaborativo en la capacidad de mejora. Deseamos sefialar que nuestro analisis
mas reciente (no publicado) ha encontrado que la misma tendencia encontrada en el
Modelo 4 se mantuvo, y se afiadié una cuarta oleada de datos de la encuesta en el
conjunto de datos. Esto aumenta atin mdas nuestra confianza en los resultados ya que
cada ano adicional de datos nos permite establecer aiin més la validez predictiva del
modelo. Si bien este enfoque a la prueba modelo todavia no tiene el poder de disefios de
investigacién experimental, se sugiere que el disefio de investigacion longitudinal
empleado en esta investigacién ha permitido lograr un avance més en la investigacién
sobre los efectos del liderazgo sobre la mejora de la escuela.
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Figura 2. Resultados de la prueba empirica de los Modelos de Liderazgo
Fuente: Elaboracién propia.

4., Discusion

La investigacion ha logrado avances importantes en las Gltimas décadas en el
esclarecimiento y la elaboracién de teorfas sobre cémo el liderazgo contribuye al
aprendizaje y el aumento del rendimiento de los estudiantes en las escuelas. Un reciente
meta - andlisis realizado por Robinson y sus colegas (2008) refuerza el desarrollo de un
consenso entre los investigadores, responsables politicos y profesionales, afirmando que
"el liderazgo marca la diferencia" en la calidad del aprendizaje en las escuelas. No
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obstante, a pesar del aura cientifica de meta- andlisis, sigue siendo esencial reconocer las
limitaciones criticas en los estudios que formaron la base de conocimiento subyacente.
Dos de las limitaciones principales fueron por una parte un dependencia de los estudios
transversales (en contraposicién con los longitudinales) y por otra el uso de un enfoque
centrado casi exclusivamente en el liderazgo del director. Nuestra investigacién trata de
abordar estas limitaciones con el fin de iluminar con mayor claridad la contribucién del
liderazgo colaborativo en la mejora de la escuela en el tiempo.

El andlisis de un conjunto de datos longitudinales recogidos durante un perfodo de
cuatro afios en un gran ndmero de escuelas de educacién primaria nos ha permitido
explorar cémo la relacion entre el liderazgo colaborativo y el aprendizaje de los
estudiantes en las escuelas ha cambiado y evolucionado con el tiempo. La naturaleza de
este conjunto de datos longitudinales nos ha permitido emplear métodos estadisticos
capaces de arrojar luz sobre los patrones de cambio en estos procesos organizativos
complejos a lo largo del tiempo. El enfoque presentado sobre el liderazgo colaborativo
ofrece la oportunidad de determinar el grado en que los hallazgos previos sobre el
liderazgo del director también se aplican al liderazgo colaborativo de toda la escuela.

5. Conclusiones
El estudio arrojé las siguientes conclusiones:

* El analisis del Modelo 2 encontr6 pequefios pero estadisticamente
significativos efectos indirectos de liderazgo sobre el aprendizaje. En este
modelo, el liderazgo colaborativo fue un impulsor del cambio en la capacidad
de mejora de la escuela y el crecimiento indirectamente afecté en el aprendizaje
del estudiante (Hallinger y Heck, 2010; Heck y Hallinger, 2009, 2010b).

* Aunque este modelo de efectos mediados ha producido resultados
significativos, una variedad de andlisis estadisticos sugiere claramente que el
modelo de efectos reciprocos (Modelo 4) proporciona una explicacién mds
s6lida y completa del patrén de cambio en las relaciones a través del tiempo
(Heck y Hallinger, 2010a).

* El patrén de hallazgos relacionados con el Modelo de efectos reciprocos
sugirié ademds que los cambios en el liderazgo colaborativo se agravan con el
tiempo a través de un bucle de retroalimentacién indirecta que consiste en
cambios en la capacidad de mejora de la escuela y el crecimiento en el
rendimiento en matematicas de los estudiantes (Heck y Hallinger, 2010a).

* Este estudio también sefiala que los efectos del liderazgo sobre la capacidad de
mejora de la escuela son mas pequerios con el tiempo que los correspondientes
efectos del cambio en la capacidad de mejora de la escuela sobre el liderazgo
colaborativo (Heck y Hallinger, 2010a).

Asi, el patréon general de los resultados muestra una perspectiva sobre el liderazgo y
mejora de la escuela como un proceso de influencia mutua o reciproco. Este es un
hallazgo potencialmente importante ya que creemos que el modelo de efectos reciprocos
también es la teorfa méds convincente de los cuatro modelos. Este Modelo reciproco, no
hace suposiciones insostenibles sobre el papel heroico de liderazgo, sino que presenta un
liderazgo para el aprendizaje en relacién dindmica con otros procesos de la organizacion.
Mais especificamente, estos resultados ofrecen una idea de c6mo ciertos eventos externos
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(por ejemplo, la asignacién de recursos, sanciones politicas) y las reformas previstas
impulsadas internamente (por ejemplo, plan de estudios y el desarrollo de instruccién en
el aula) pueden influir en la evolucién de las percepciones de liderazgo de las partes
interesadas de manera sistemdtica. E1 modelo también llama la atencién sobre cémo las
condiciones iniciales de la organizacién relacionadas con los cambios en el liderazgo
colaborativo mediado (es decir, los niveles de rendimiento, capacidad de mejora...)
influyen directamente en los cambios posteriores observados en la capacidad de mejora y
aumento del rendimiento y el aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto, siguiendo
nuestro proposito este Modelo refleja la naturaleza dindmica y reactiva del liderazgo
para el aprendizaje.

6. Implicaciones

Este informe ha tratado tanto de profundizar como de ampliar el conocimiento
intelectual sobre la investigacién de los efectos del liderazgo escolar. Creemos que esta
investigacién ofrece una visién pertinente sobre varias cuestiones importantes relativas
a la investigacién, la practica y la politica de mejora de la escuela. En este apartado,
destacamos brevemente las contribuciones potenciales de esta investigacién a este
ambito de conocimiento.

En primer lugar, la investigacién demuestra la importancia de los datos longitudinales y
la viabilidad de la utilizacién de modelos de ecuaciones estructurales en los esfuerzos
para supervisar y analizar los procesos de cambio en las escuelas a través del tiempo.
Como se ha visto en otro estudio reciente que utiliz6 datos longitudinales (Mulford y
Silins, 2009), este enfoque ofrece ventajas considerables sobre los disefios de
investigacién transversales cuyo los investigadores estan tratando de explorar las
relaciones causales entre el liderazgo y otro aspecto educativo. Por lo tanto,
recomendamos a los investigadores y a los organismos de financiacién pertinentes que
lleven a cabo esta metodologia en futuras investigaciones para invertir en el desarrollo y
el empleo de este tipo de bases de datos sobre la mejora escolar.

En segundo lugar, desde la perspectiva de la practica del liderazgo, la investigacion
apoya la opinién de que el liderazgo orientado a la mejora escolar estd altamente
contextualizado. El tipo de liderazgo ejercido por el director y el equipo directivo de la
escuela debe estar vinculado tanto al perfil de la escuela y de los resultados de
aprendizaje de los estudiantes como a la capacidad de mejora del propio centro en
cualquier punto en el tiempo. En otra apartado de este articulo hemos hablado de la idea
de que cada escuela tiene su propia y Unica "trayectoria de mejora" (Hallinger y Heck,
2010b). En consecuencia, los lideres deben estar dispuestos a adaptar sus estrategias a
las condiciones cambiantes en las diferentes etapas en el camino de la mejora de la
escuela (Hallinger, 2003; Jackson 2000). Creemos que el hallazgo de que el liderazgo y la
creacién de una capacidad de mejora de la escuela operan como un proceso de influencia
mutua da mayor peso a esta perspectiva sobre el liderazgo como un proceso relacional
altamente sensible y contextualizado.

Basandonos en esta idea, se sugiere, ademds, que esta investigacién ofrece una
perspectiva mdas amplia sobre cémo el liderazgo contribuye al aprendizaje en las
escuelas. La investigaciéon muestra que mientras que el liderazgo actia como un
catalizador para la mejora de la escuela, tanto en la naturaleza del liderazgo como en su
impacto, es moldeado por las condiciones histdricas y actuales en la escuela. Las
estructuras académicas (por ejemplo, las normas del plan de estudios, el trabajo en

84



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

equipo), las normas de la escuela (por ejemplo, el apoyo tangible para los estudiantes y
profesores, el aprendizaje y desarrollo profesional, la comunicacién abierta), y los
procesos de organizacién que se desarrollan (por ejemplo, las oportunidades de
participacién en la toma de decisiones, la asignacion de recursos, las politicas exteriores)
crean oportunidades y limitaciones para el liderazgo (Bridges, 1977). El liderazgo
efectivo para la mejora de la escuela debe responder a estas caracteristicas contextuales.
Nuestros hallazgos indican que en conforme va avanzando el tiempo, el impacto de la
cultura de la escuela en el liderazgo es mayor que a la inversa. Sugerimos que esto ofrece
una imagen mas refinada de cémo el liderazgo opera realmente en las escuelas (Bridges,
1977).

Este dltimo punto es el elemento clave de partida para la comprensién de las
implicaciones de nuestra investigacion para los responsables politicos. Durante la década
de 1980 la investigacién sobre las escuelas eficaces sirvié para concluir que “el liderazgo
marca la diferencia” en las escuelas. Posteriormente, este hallazgo se convirtié en un
martillo en las manos de los responsables politicos para los cuales todos los problemas
de la educaciéon comenzaron a parecer claves y se centraban solamente en el liderazgo.
Frente a esta situacién, nuestra investigacién reafirma la importancia del liderazgo como
un catalizador para mejorar la escuela, pero ademds también matiza esta afirmacién en
tres aspectos importantes.

En primer lugar, nuestra investigaciéon sugiere que no hay un tnico enfoque sobre el
liderazgo que trabaja para mejorar las escuelas. Los estilos y estrategias de liderazgo
eficaces estdn altamente contextualizados, por lo que cada escuela necesita un liderazgo
diferente. El tipo de liderazgo debe responder tanto al «estado inicial» de los resultados
de la capacidad y del aprendizaje académico de la escuela como a los cambios en estas
condiciones iniciales a medida que aumentan (o disminuyen) con el tiempo.

En segundo lugar, esta investigacién sugiere que el liderazgo, aun siendo un motor
potencialmente importante para el cambio, es de por si insuficiente para lograr una
mejora en los resultados del aprendizaje. Con esto en mente, la cultura de la escuela, o la
capacidad para la mejora educativa, se convierte en un objetivo clave para las
intervenciones de cambio junto con los esfuerzos para fortalecer el liderazgo. De hecho,
los resultados sugieren que el liderazgo y la capacidad de mejora de la escuela funcionan
como parte de un conjunto de relaciones sistémicas. Centrandose en uno sin desarrollar
el otro aspecto es poco probable que suponga una mejora sostenida en el tiempo.

En tercer lugar, esta investigacién representa uno de los esfuerzos mds importantes para
examinar el impacto del liderazgo escolar colaborativo en el aprendizaje. Los resultados
apoyan la creencia de que el liderazgo colaborativo, en contraposicién con el liderazgo
del director solo, puede ofrecer un camino hacia la mejora de la escuela mas sostenible.
Tomamos nota de que la inclusién de un mayor nimero de lideres en el proceso de
mejora de la escuela también proporciona la ampliacién de posibilidades para la
remodelacién de la capacidad de mejora de la escuela y la mejora de condiciones en la
escuela que afectan directamente a la ensefianza y el aprendizaje (Caldwell, 1998; Heck y
Hallinger, 2010a, 2010b; Leithwood et al., 2010; . Saphier y King, 1985).

En nuestra opinién, estos resultados son sobrios y a la vez alentadores. Estos pueden
decepcionar a aquellos que han esperado que la mejora de la calidad del liderazgo
proporcionara un medio eficiente y listo para resolver el problema de la mejora escolar.
Sin embargo, se sugiere que los resultados también son bastante alentadores, ya que
sugieren que el fortalecimiento de la capacidad de liderazgo puede tener su recompensa
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cuando es parte de una estrategia mds amplia que apunta a la vez a la capacidad de
mejora académica de la escuela.
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Un lider es mejor cuando la gente apenas sabe que existe,

cuando es capaz de llevar a cabo su trabajo,

y cuando logra los objetivos la gente dice: nosotros lo conseguimos.
Lao Tzu (600 aC - 531 aC), Filésofo Taofsta chino.

Introduccion

Durante el curso 2009-2010, llevamos a cabo cinco estudios de caso a otras tantas
escuelas de Educacién Primaria seleccionadas por ser centros donde se ejercia un
Liderazgo Instructivo. En este articulo revisamos las conclusiones y puntos de vista
encontrados en estos cinco estudios de caso. La investigacién desarrollada sugiere que
las ideas de Lao Tzu son correctas: segin nuestros resultados, los directores que
practican un liderazgo exitoso en las escuelas han sido capaces de crear espacios donde
los maestros y los estudiantes se sienten responsables de la escuela.

Para recoger los datos de estas escuelas, hemos utilizado una metodologia de
investigacién sencilla. La Asociacién de Profesores de Alberta seleccioné cinco de las
mejores escuelas de Educacién Primaria de Alberta. Posteriormente, y durante el curso
2009-2010 acudimos a esas escuelas preguntando a los administradores, maestros,
ayudantes y al resto personal que respondieran a dos Unicas preguntas: a) ;Qué hace que
esta escuela sea un buen lugar para ensefar y aprender? y b) sQué funcién crees que
ejerce el director para hacer que esto sea asi?

Los datos del estudio provienen del andlisis de las entrevistas y de las notas tomadas por
los entrevistadores. Las notas fueron organizadas, analizadas y sintetizadas en cinco
estudios de caso, uno por cada escuela. El borrador final del estudio fue puesto a
disposicién de todos los participantes para verificar la veracidad de los resultados.

En este estudio compartimos los resultados encontrados. Queremos remarcar que este
articulo no tiene la intencién de informar de los resultados especificos del estudio sino
que se trata de teorizar acerca de lo que estos resultados sugieren para los directores.
Nuestro reciente libro (Parson y Beauchamp, 2011) refleja nuestros hallazgos en detalle.
Especificamente, la revisién y la reflexion sobre la totalidad de nuestra investigacién
refleja una visién abrumadora que nos hace llegar a creer que la literatura de liderazgo
se empobrece. Nuestros hallazgos sugieren que, la gente que escribe sobre el liderazgo,
pasa demasiado tiempo centrandose en la identidad del lider, y muy poco tiempo
centrandose en las relaciones.

1. Revision de investigaciones

Este trabajo sigue la linea de investigacién sobre el liderazgo escolar. El estudio que
presentamos se centra en estudiar la cultura de la escuela tomando al director como el
eje central de la misma, es lo que Jim Meindl (1995) atribuye como “Romance of
leadership”. Sin embargo, aunque el director y el tipo de liderazgo que éste lleva a cabo
son cruciales, eso no quiere decir que, como sefiala Meindl, les demos més importancia
de la debida y consideremos que el éxito o fracaso de las escuelas depende directamente a
las acciones puestas en marcha por el director.

Asi, como Leithwood, McAdie, Bascia y Rodrigue (2004) senalan, las practicas de
liderazgo van mads alld de las creencias y los ajustes, y estdn mds relacionadas con una
comprensién profunda de lo que es en realidad la ensenanza. En su libro “The Learning
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Leader: How to Focus School Improvement for Better Results’, Reeves (2006) conecta las
acciones de liderazgo escolar con el logro de los estudiantes.

Hargreaves (2010) sefiala: su investigacién sobre mejora escolar en Finlandia e
Inglaterra sugiere que directores que promueven la mejora de la escuela pueden lograr
mejoras en el logro de los estudiantes. Ello incluye redes de apoyo, desarrollo
profesional dtil, analisis de los datos del rendimiento, escuelas mentoras y consultores,
reflexién informada sobre los datos obtenidos, la toma de decisiones y estrategias de
corto, medio y largo plazo.

Las claras implicaciones son que los directores impactan tanto sobre las vidas de los
profesores, como de los estudiantes. Tal y como senalan Wright, Horn, y Sanders (1997)
se puede hacer mucho mds para mejorar la educacién mejorando la eficacia de los
docentes, que a través de cualquier otro factor.

Hace mas de veinte afios, Foster (1989) sefial6 la naturaleza reciproca de liderazgo.
Dado que el liderazgo reside dentro de la comunidad, el autor apunta a que,
necesariamente, es compartido entre los miembros de dicha comunidad y ademas, debe
propiciar acciones que se lleven a cabo de manera compartida.

Diez afios después, Wheatley (2000:346) enfatizé lo que él llamo “liderazgo trabajando
juntos” como una forma de llamar al cambio organizativo “una danza, no una marcha
forzada”. Més recientemente, Shirley (2010) sefniala que la siguiente ola de la mejora
escolar consiste en apoyar las comunidades de aprendizaje donde todos (incluidos los
directores) intercambian ideas y trabajan juntos para propiciar esta mejora educativa.

De hecho, los directores necesitan una combinacién de habilidades. Hace afios, Bennis y
Nanus (1985:188) sefalaron, "el aprendizaje es el combustible esencial para el director,
la fuente de energifa de alto octanaje que mantiene el impulso, instigando continuamente
a desarrollar nuevos conocimientos, nuevas ideas y nuevos desafios". La investigacién
desarrollada por Lambert (2002) en Escuelas con Alta Capacidad de Liderazgo remarcé
la necesidad de una visién compartida, de la utilizacién los datos para dirigir las
decisiones y el desarrollo de las capacidades de todos los miembros de la comunidad.

Los resultados de Wheatley (2000:347) reflejan que a las personas les encanta trabajar
con organizaciones que “tengan sentido de la historia, identidad y propésitos”. Flora
(2008), en la revista Psychology Today, apunta que los mejores jefes son aquellos que se
comportan como mentores, no como jefes disciplinarios. De hecho, los lideres que hemos
estudiado trabajan dentro de sus escuelas para contribuir al desarrollo perdurable a
través de una mezcla paraddjica de humildad personal y voluntad profesional (Collins,
2007; Fullan, 2003).

En nuestro estudio, los directores exitosos usan habilidades muy humanas, sobre todo
centradas en la construccién de relaciones. Sergiovanni (1992) refleja que los lideres
educativos son tanto lideres éticos como profesionales expertos, con la suficiente
experiencia como para generar confianza, honestidad, comunicacién, apertura,
transparencia, responsabilidad y rendicién de cuentas.

Ellos “modelan el camino, inspiran una visién compartida, desaffan el proceso, permiten
y anima al resto a actuar" (Kouzes y Posner, 2007:64). Este tipo de liderazgo es cierto
tanto dentro, como fuera de las escuelas. Por ejemplo, el estudio de Howard Behar
(2007) titulado “It's not about the coffee: Leadership principles from a life at Starbucks’ apunta
a una filosofia de liderazgo centrada en las personas. Tal y como sugiere el titulo del
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estudio, el producto final de la cadena Starbucks no es el café, sino la gente. Estas
reflexiones se hacen eco de los hallazgos encontrados por nuestra investigacién.

Los lideres que estudiamos son constructivistas. "El liderazgo Constructivista", segtn lo
define Lambert (1998:17), es un proceso de aprendizaje reciproco que ayuda a los
participantes de la comunidad a avanzar hacia fines compartidos. Este concepto de
liderazgo reforma las concepciones tradicionales de liderazgo que se centran en la
“Teorfa de los Rasgos” segiin la cual se limita el acceso a los puestos de poder y
autoridad a aquellos que no cuenten con unas habilidades especificas. Richardson (2001)
sefiala que los directores han de construir un ethos de la escuela, compartir entre el
personal y los estudiantes cada presupuesto, plan de estudios, y cada decisién pedagdgica
que se lleve a cabo.

Higgins (1994) describe tres habilidades bdésicas que deben contar los directores
escolares para desempenar la gestion de las escuelas: habilidades técnicas, humanas y
conceptuales. La habilidad técnica es la capacidad de utilizar las herramientas, técnicas y
conocimientos especializados para desarrollar acciones. Las habilidades humanas ayudan
a construir relaciones interpersonales positivas, a resolver problemas entre la gente,
ayudar a los equipos de trabajo, y desarrollar comportamientos que cubran las
necesidades de la organizacién. Las habilidades conceptuales ayudan a dar sentido a las
organizaciones. Desde esta perspectiva se ayuda a las organizaciones a resolver
problemas de manera que se obtienen beneficios a largo plazo. Aunque los directores que
hemos estudiado utilizan estas tres habilidades de gestion, el trabajo que observamos se
centra principalmente en lo humano y conceptual.

¢Coémo de crucial es el impacto del liderazgo sobre los aprendizajes de los estudiantes?
Leithwood, Anderson y Wahlstrom (2004:21) senalan que “mientras que el liderazgo
explica sdlo entre un tres y un cinco por ciento de la variacién total del aprendizaje de
los estudiantes entre escuelas, esto es, en realidad, en torno a una cuarta parte de la
variacién total (10-20 por ciento) explicada por todas las variables a nivel de la escuela".

Este foco sobre el aprendizaje de los estudiantes ejemplifica la intencién de servir a los
demas, una forma de vivir que claramente demuestran los directores estudiados, y que, al
menos en parte, van mas alla de las actividades heroicas de los lideres-gestores.

En su reciente libro, “Institute for the future’ Bob Johansen (2009) cree que el liderazgo
“autoservido” llegard a ser obsoleto. Segin el autor, los préximos 10 afios supondran
una nueva década que dejard de lado la volatilidad, incertidumbre, complejidad y
ambigiiedad. Si los directores escolares buscan el éxito deben mirar mas alld de sus
propios intereses y colaborar de manera mas amplia. Si ellos alcanzan el éxito, los lideres
organizativos deben mirar mdas alld de sus propios intereses y colaborar mas
abiertamente.

Johansen identifica diez habilidades que todo director debe poseer para ser un director
eficaz: instinto creador (la unidad interior para construir), la claridad, reconsiderar los
dilema (convertir los problemas en oportunidades), y la transparencia tranquila (al ser
abierta y auténtica). Este camino se refleja claramente en el seguido por los directores
estudiados.
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2. Contexto de investigacion

El contexto de la investigacién siempre importa, y por ello creemos que el contexto de la
Universidad Alberta ha influenciado nuestros hallazgos. La Universidad Alberta, aunque
esta lejos de ser perfecta, es Unica entre los sistemas educativos que conocemos. Esto es
debido, en gran parte, a la historia de la Iniciativa de la Alberta para la Mejora Escolar
(AISI, segtn sus siglas en inglés). AISI tiene ahora 12 afos, en el tercer afo del cuarto
ciclo.

Esta amplia organizacién de escuelas lleva a cabo proyectos de investigacién alrededor
de toda la provincia gracias al apoyo de los profesores de Alberta y el sus socios
educativos. Un resultado es que Alberta ha sido capaz de construir sélidas relaciones
colegiadas entre los docentes y demas miembros de la comunidad educativa.

AISI ha ayudado a incorporar la toma de decisiones fluida dentro de la totalidad del
sistema educativo como socios educativos que cuentan con experiencia trabajando
juntos. Esto se cumple tanto para las dreas de gobierno provincial, como en las escuelas.

Hoy, en las escuelas Alberta, el trabajo de los maestros y el personal de apoyo es
caracterizado, a menudo, como comunidades colaborativas que practican un liderazgo
comprometido. Las practicas y modelados de liderazgo distribuido llevados a cabo por el
equipo AISI con docentes y la administraciéon escolar ha expandido los procesos de
liderazgo a través de incentivados equipos de profesores que buscan encontrarse a sf
mismos y estdn comprometidos con la toma de decisiones eficaz.

Tal organizacién trasmite a los docentes un mensaje claro y les permite demostrar que
son profesionales competentes. Este amplio sentido del liderazgo basado en el sitio, en la
propia escuela, ayuda a asegurar que la enseflanza llegard a ser algo mds que el
cumplimiento del curriculo de manera irreflexiva. Por altimo, AISI ha ayudado a crear
dentro de la comunidad, escuelas donde el desarrollo profesional de los docentes se esta
convirtiendo en la norma y no en la excepcién.

3. Resultados

Aunque puede haber una gran cantidad de formas para evaluar a los directores eficaces,
nuestro estudio se centra en el liderazgo para el aprendizaje de los estudiantes. Asf,
recogimos los datos para alcanzar el objetivo del aprendizaje de los estudiantes.
Especificamente, el foco de nuestro estudio fue encontrar y dar forma a las actividades de
liderazgo que promueven el aprendizaje de los estudiantes. Para llevarlo a cabo
analizamos minuciosamente las entrevistas a los profesores en las que se les preguntaba
sobre sus opiniones en torno a la interaccién entre el profesorado y la administracién.
Las ocho actividades que sefialamos a continuacién emergen de los datos, y fueron
sefialadas por los docentes y el resto del personal de la escuela como actividades que
promueven el aprendizaje de los estudiantes:

* Los directores altamente eficaces conffan y comunican los objetivos de la
escuela al resto de miembros, para que se construya una visién clara de cudl es
la misién de la escuela.

* Los directores altamente eficaces dedican tiempo a realmente "conocer" a la
gente con la que trabajan, les aprecian, valoran y respetan.
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* Los directores altamente eficaces escuchan, cuidan y apoyan a las personas con
las que trabajan tanto en el plano profesional como en cuestiones personales.
Los directores altamente eficaces tienen "las puertas abiertas".

* Los directores altamente eficaces crean entornos de trabajo "basados en la
familia" y basados en el aprendizaje.

* Los directores altamente eficaces estdn organizados, se involucran en la
planificacién de la escuela de una manera detallada, inclusiva y proactiva.

* Los directores altamente eficaces celebran el éxito con eventos tanto formales
como informales.

* Los directores altamente eficaces incluyen al resto de miembros en las tareas
de planificacién y toma de decisiones desde una perspectiva de “socios” de la
misma escuela.

* Los directores altamente eficaces ponen en practica su propio discurso.
3.1. Habilidades necesarias de la direccién escolar

Tal y como ya hemos sefialamos, nuestros resultados no son diferentes a los resultados
aportados por otras investigaciones previas sobre liderazgo de una amplia variedad de
areas, dentro y fuera de lo educativo.

Sin embargo, es imposible no enfatizar una actividad clave de liderazgo que, aunque ha
sido compartida por los directores estudiados, no se refuerza en la literatura. Se trata del
claro foco que los directores ponen en la construccién de relaciones dentro de las
escuelas: relaciones entre administradores y docentes; entre docentes y el resto del
personal de la escuela; y entre docentes, padres e hijos.

Estos lideres escolares creen que lo més importante son las personas. Durante su trabajo
dentro de las escuelas, los directores creen que todas las personas (incluyendo
estudiantes y profesores) son capaces de aprender, resolver problemas y responder de
manera creativa.

Los directores altamente eficaces estudiados son directores que se sienten cémodos con
el cambio, quienes muestran su habilidad para identificar y articular una visién
organizativa, promueven la aceptacién de los objetivos del grupo y las expectativas de
alto rendimiento, aportan modelos apropiados, refuerzan la estimulacién intelectual y
desarrollan culturas escolares fuertes.

La creacién y gestién del cambio es la clave para el desarrollo de un liderazgo exitoso en
estas escuelas, lo importante para los directores es que no se trataba de un cambio
jerdrquico sino que, tan y como sefiala Mahatma Gandhi “debemos ser el cambio que
deseamos ver en el mundo”. Los directores eficaces primero se modelaron a si mismos, y
después, compartieron su liderazgo con los otros.

Los directores del estudio crefan que los profesores y estudiantes eran capaces de
controlar sus propias vidas. Ellos personifican las palabras de Arthur F. Carmazzi:

Cuando aquello que nos controla llega a ser controlado por nosotros es el principio de una
nueva parte de nuestra vida. Cada avance dado supone la conquista de una barrera. Cada
barrera conquistada significa un paso mds hacia nuestro propio desarrollo.

En esta investigacién hemos identificado un ntimero de factores criticos que facilitan el
cambio. Primero, los directores cuentan con motivos concretos que justifiquen la accién,
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asf mismo, la accién buscada es urgente, y aportan posibles soluciones a los problemas de
la escuela.

Los directores formaron grupos de profesores que trabajan en conjunto para la resolver
problemas reales, mientras, de manera simultidnea, desarrollaban credibilidad,
profesionalidad y habilidades de gestion. Estos aprendizajes activos ayudan a crear
confianza y sentido de pertenencia entre los profesores. Los equipos docentes trabajan
con regularidad para crear una evaluacién comprensiva con las necesidades que refleje
de manera precisa las debilidades internas y externas, los retos, fortalezas y
oportunidades.

Un buen liderazgo escolar construye y utiliza equipos de trabajo eficaces que consisten
en un numero manejable de participantes con habilidades complementarias que se
centran en acciones con propodsitos significativos, objetivos especificos, planteamientos
claros para trabajar y un sentido de responsabilidad mutua.

La clave para el desarrollo de un liderazgo eficaz es compartir una visién que refleje “los
porqués y los cémo” del cambio, la direccién deseada, y los pardmetros que son
necesarios para determinar si ese cambio es exitoso. Estas visiones se dan forma dentro
del trabajo colaborativo que cuenta con una clara definicién de las tareas, puntos de
referencia, y logros que han de ser alcanzados en tiempos concretos.

En las escuelas que estudiamos, la comunicacién es un elemento muy importante, ya que
crea un lenguaje y una visién compartida. Por ejemplo, todo el mundo dentro de estas
escuelas conocfa cudl era la visién de la escuela y era capaz de comunicar esa visién a
todos, incluyendo padres y estudiantes.

Mis importante, estas escuelas creen y estin comprometidas con establecer lo que
podemos llamar “espacio de conversacién” que permite la articulaciéon de estas visiones y
planes. Estos espacios para la conversacién incluyen la evaluacién y revisién de los
planes de accién puestos en marcha por el director, entendiendo que incluso los mejores
planes necesitan ser modificados conforme se van desarrollando

3.2. Superacion de los errores en el proceso de implementacion del cambio

Los lideres de las escuelas exitosas estudiados no cayeron en las tipicas trampas que
tradicionalmente molestan a los lideres cuando estan llevando a cabo el cambio. Ellos no
dejaron de compartir su vision, clarificar sus metas, o fijar objetivos. Sus planes definen
tareas, responsabilidades y puntos de referencia.

Los directores entendieron y trabajaron con los otros para evaluar sus progresos y
desaffos, y se comunicaron y celebraron los éxitos alcanzados. Los directores que
formaron parte del estudio fueron capaces de clarificar sus propésitos y razones. Ellos
involucran a los participantes en la planificaciéon y basan las decisiones en las
necesidades y valores. Constantemente se comunican con los profesores y se preocupan
especialmente por liberar la presién o el bloqueo que inhibe la habilidad de los docentes
para ensefiar.

Los directores respectan y creen en sus profesores y muestran confianza en sus
habilidades para ser y actuar como profesionales.

Como resultado podemos decir que hubo poco miedo al fracaso y que los docentes
estaban listos y dispuestos a actuar. Los docentes entendieron claramente las metas y las
recompensas por la participacién en el trabajo duro que trae consigo el cambio
educativo.
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Estas metas y recompensas estan siempre relacionadas con un argumento clave oido en

las entrevistas, y mas importante, puesto en préctica en cada escuela: “todo es por los

chicos”.

4. Cuatro lecciones aprendidas

La investigacién realizada refleja las siguientes lecciones:

Leccién uno: Cuando los directores organizan equipos de profesores para que
trabajen juntos como comunidades practicas con el fin de resolver problemas
reales de la escuela, los profesores se comprometen con su aprendizaje como
profesionales. Este elemento favorece la resolucién de problemas y potencia el
desarrollo del sentido de comunidad. Los profesores trabajan mejor cuando el
director organiza las sesiones de trabajo, pero a su vez muestra confianza sobre
el trabajo que ellos pueden realizar. Cuando los profesores trabajan juntos
asumen el liderazgo y resuelven problemas.

Leccién Dos: Las buenas escuelas comparten atributos comunes. En primer
lugar, los directores de las buenas escuelas las dirigen con respecto a una
visién compartida. En segundo lugar, las buenas escuelas son comunidades
donde las personas viven y trabajan. En tercer lugar, cuando la escuela
comienza a trabajar bien, ese éxito se convierte en una razén para celebrar, lo

que genera, a Su vez, un mayor éxito.

Lecciéon Tres: Los directores altamente eficaces practican un liderazgo de
éxito:

v" Eliminan barreras con los maestros con los que trabajaban. Los directores
creen que sus maestros hardn un buen trabajo, y siempre facilitan a los
profesores el espacio necesario para hacerlo. Los directores altamente
eficaces asumen siempre lo positivo. Ellos comparten las expectativas con
los maestros, les permiten innovar y probar cosas nuevas.

v" Promueven el desarrollo profesional para el aprendizaje profesional. Segtn
los resultados encontrados podemos definir el aprendizaje profesional como
aquel que esta centrado en los profesores y dirigido por ellos mismos. Los
directores eficaces esperan, animan, apoya el aprendizaje profesional;
comparten y crean oportunidades para que los profesores se desarrollen.

v" Son fuertes lideres que no dudan en expresar sus expectativas o sus altos
objetivos y dar marcha atrds en el proceso. Segun los resultados
encontrados, los directores primero se ganaron la conflanza de sus colegas
docentes y después les dej6 para que estos colegas pudierantrabajar
eficientemente. Un lider eficaz debe ser lo suficientemente grande para
representar un liderazgo fuerte, pero lo suficientemente pequefio para dejar
a los demds trabajar eficazmente. Para ser un buen lider uno debe ser lo
suficientemente grande para llegar a ser pequefio

v' Valoran a las personas. Los directores eficaces facilitaron el desarrollo de
una cultura de pertenencia. Las escuelas estudiadas se llamaban a s{ mismas
familias, pequefias comunidades, cercanas, llenas de alegrias y penas. La
pared entre lo personal y lo profesional es permeable y los aspectos
personales llenan al dfa a dfa de la escuela. Los directores altamente eficaces
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crean espacios donde los maestros pueden trabajar juntos y apoyarse entre
si, y compartir historias, la cultura y recursos.

v" Construyen una cultura entusiasta centrada en los éxitos a través de ver lo
positivo. Construyen una visién con objetivos comunes y comparten y viven
la misién de la escuela.

* Leccién Cuatro: Este estudio demuestra aquello que los directores altamente
eficaces no hicieron.

v" Los directores eficaces no micro-administraron. Sino, mds bien, eran
pacientes y ofrecian apoyo al resto de los miembros de la comunidad para
compartir la visién de la escuela.

v" Los directores eficaces no fueron negativos. Los resultados encontrados
muestran que el trabajo duro no es un enemigo de los maestros ni les
merma su entusiasmo. La negatividad es el verdadero enemigo que limita el
impulso y las ganas.

v Los directores eficaces no son “insipidos”. Son auténticos, genuinos,
confiados y sinceros. Dicen lo que tienen que decir, son decisivos.

v" Los directores eficaces no se beneficiaron econémicamente del éxito escolar.
Los resultados del estudio muestran que los directores eficaces comparten
los beneficios y que consiguen mdas cuanto menos les importa quién se
beneficia de ello.

5. Consideraciones finales

Como reflexién final, el estudio que presentamos refuerza la importancia de contar con
maestros dedicados y preparados para el duro. La mayor fortaleza de los directores es
que median y facilitan que los docentes puedan hacer el trabajo que tanto buscamos que
hagan: ayudar a los nifios a aprender.

Referencias

Behar, H. (2007). It's not about the coffee: Leadership principles from a life at Starbucks. Nueva York:
Penguin.

Bennis, W. y Nanus, B. (1985). Leaders. Nueva York: Harper and Row.
Carmazzi, A.F. (2011) Leadership thoughts. Recuperado de http://carmazzi.net/

Collins, J. (2002). Good to great: Why some companies make the leap... and others don't. Nueva York:
Harper Business.

Flora, C. (2003). Women make better leaders. Psychology Today. Recuperado de
http://www.psychologytoday.com/articles/200309/women-make-better-leaders

Foster, W. (1989). Toward a critical practice of leadership. En J Smyth (Ed.), Critical perspectives
on educational leadership. Londres: FFalmer.

Fullan, M. (2008). The moral imperative of school leadership. Thousand Oaks, CA: Corwin.

Hargreaves, A. (2010). Rethinking school reform: Learning from the inspiring examples of other systems
and countries. University of Massachusetts, Lowell Institute Annual Colloquium.
Recuperado de http://associationdatabase.com/aws/

97



L. Beauchamp y J. Parsons

Higgins, J. (1994). The management challenge. Nueva York: Macmillan.

Johansen, B. (2009). Leaders make the future: Ten new leadership skills for an uncertain world. San
Francisco, CA: Berrett-Koehler Publishers.

Kouzes, J.M. y Posner, B. Z. (2007). The five practices of exemplary leadership. San Francisco, CA:
Jossey-Bass.

Lambert, L. (1998). Building leadership capacity in schools. Alexandria, VA: ASCD.

Leithwood, K., McAdie, P., Bascia, N. y Rodrigue, A. (2004). Teaching for deep understanding:
towards the Ontario curriculum we need. Toronto: Elementary Teachers' Federation of
Ontario.

Meindl, J.R. (1995). The romance of leadership as a follower-centric theory: A social
constructionist approach. The Leadership Quarterly, 6(3), 329-41.

Parsons, J. y Beauchamp, L. (2011). Living leadership for learning: Case studies of five Alberta
elementary school principals. Edmonton: ATA.

Reeves, D.B. (2006). The learning leader: How to focus school improvement for better resulls.
Alexandria, VA: ASCD.

Richardson, J. (2001). Online professional development. The School Administrator, 58(9), 38-42.

Sergiovanni, T. J. (1992). Moral leadership: Getting to the heart of school improvement. San Francisco,
CA: Jossey-Bass.

Shirley, D. (2010). A history of public engagement for public education. En M. Orr y J. Rogers
(Eds.), Public Engagement for Public Education. Palo Alto, CA: Stanford University Press.

Wheatley, M. (2000). Goodbye, command and control. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Wright, S., Horn, S. y Sanders, W. (1997). Teacher and classroom context effects on student
achievement: Implications for teacher evaluation. Journal of Personnel Evaluation in
Education, 11, 57-67.

98



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia’y Cambio en Educacion, 12(4e), 99-130.

Evaluando los procesos de cambio.
Midiendo el grado de implementacién (constructos,
métodos e implicaciones)

Evaluating change processes.
Assessing extent of implementation (constructs, methods and
implications)

Gene E. Hall *

School of Environmental and Public Affairs, University of Nevada, Las Vegas

Propésito: En demasiados casos las iniciativas de cambio en las escuelas al
introducir nuevos programas, procesos y reformas no se traduce en la obtencién de
los resultados deseados. En este articulo se sugiere que la principal razén de estos
resultados limitados es que ha habido un fallo tanto en aprender como en aplicar los
constructos y las medidas relacionadas con comprender, facilitar y medir las
dimensiones de los procesos de cambio. El objetivo de este articulo es introducir
tres dimensiones de diagnéstico de los Problemas Basados en el Modelo de
Adopcién de la Innovacién (CBAM) a través de ilustraciones de cémo cada una de
estas tres dimensiones se puede utilizar para evaluar el alcance de la
implementacién. Asimismo, se presentan los aspectos mas destacados del desarrollo
y uso de cada una de estas construcciones en estéds tltimas cuatro décadas, asi como
una descripcién vinculada con el desarrollo de la medicién de cada uno de los tres
constructos: Etapas de Preocupacién (SoC), Niveles de Uso (LoU) vy
Configuraciones de la Innovacién (CI). En del articulo también se hace referencia a
estudios relevantes de la temdtica. Se destacan también las implicaciones de cada
construccién para la investigacién, la evaluacién de programas y la facilitacién de
los procesos de cambio. La tltima parte del articulo explora las relaciones entre
cada constructo. La exploracién conceptual finaliza con las implicaciones sugeridas
para la investigacién, la evaluacién y la practica. A lo largo de todo el articulo, el
autor incluye pequefias anécdotas maés personales sobre el razonamiento y las
experiencias relacionadas con el desarrollo y aplicacién de cada uno de los tres
constructos. El articulo concluye con la influencia que otros factores, especialmente
el liderazgo, son claves para conseguir el logro cuando se pone en practica. Método:
En el articulo se introduce tres constructos basados en la investigacién medidos a
través de estadios de Preocupacién, Niveles de uso y Configuracién de la
innovacién. Se analizan los hallazgos de estudios relacionados.

Hallazgos: Las tres dimensiones de diagnéstico de los Problemas Basados en el
Modelo de Adopcién (CBAM) fueron aplicados a una amplia gama de innovaciones
educativas, diferentes contextos y en diferentes naciones y culturas. Limitaciones
del estudio: La aplicacién de los instrumentos de los constructos tienen que ser
evaluarse de forma directa. Implicaciones practicas: Si se desea ampliar la aplicacién
debe ser llevado a cabo directamente en todos los tratamientos y los grupos de
comparacién/control. Implicaciones sociales: Sin una evaluacién directa de la
implementacién de la evaluacién no pueden determinarse los elementos generados
y los resultados de los nuevos programas y las innovaciones.

Originalidad: Las tres dimensiones de diagnéstico de las preocupaciones basadas en
el Modelo de Adopcién se han aplicado ampliamente. Las implicaciones
conceptuales, especialmente cuando de las tres construcciones se interconectan dos
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a la vez, ofrecen sugerencias importantes para investigaciones evaluativas futuras y
para un programa de evaluacién.

Descriptores: Cambio, Gestién del cambio, Implementacién, Evaluacién,
Liderazgo, Cambio escolar, Escuelas.

Purpose: In far too many cases the initiatives to change schools by introducing new
programs, processes and reforms has not resulted in obtainment of the desired
outcomes. A major reason for limited outcomes suggested in this paper is that
there has been a failure to learn from and apply constructs and measures related to
understanding, facilitating and measuring dimensions of change processes. The aim
of this paper is to introduce the three diagnostic dimensions of the Concerns Based
Adoption Model (CBAM) along with illustrations of how each can be used to assess
extent of implementation. Highlights from the four decades of development and use
of each of these constructs are presented. Each of the constructs, Stages of
Concern, Levels of Use and Innovation Configurations, is described along with
review of the four decade story of its measurement development. Reference is made
to selected studies. Implications of each construct for research, program evaluation
and facilitating change processes are highlighted. The final section of the paper
explores relationships between each construct. The conceptual explorations end
with suggested implications for research, evaluation and practice. Throughout the
author inserts short more personal anecdotes about the reasoning and experiences
related to development and applications of each construct. The paper concludes
with acknowledgement that other factors, especially leadership, are key to
achieving implementation success. Design/methodology/approach: Introduction of
three research-based constructs, Stages of Concern, Levels of Use and Innovation
Configurations, their measures. Findings from selected studies are reviewed.

Findings: The three diagnostic dimensions of the Concerns Based Adoption Model
have been applied with a wide range of education innovations, different contexts,
and across nations and cultures. Research limitations/implications: Implementation
needs to be determined through direct measurement. Practical implications: Extent
of implementation needs to be determined directly in all treatment and
comparison/control groups. Social implications: Without direct assessment of the
extent of implementation the outputs and outcomes of new programs and
innovations may not be determined.

Originality/value: The three Diagnostic Dimensions of the Concerns Based
Adoption Model have been applied widely. The conceptual implications, especially
when the three constructs are interconnected two at a time, offer important
suggestions for future research and in program evaluations.

Keywords: Change, Change management, Implementation, Evaluation,
Leadership, School change, Schools.

Este articulo ha sido publicado originariamente en inglés por la revista Journal of Educational
Administration en el afio 2013, volumen 51, niimero 3. Traducido por Nina Hidalgo Farran.
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Introduccion

Independientemente de si el escenario es una escuela, un negocio, un pueblo o un Estado,
la mejora de los productos y los resultados requieren un cambio. Como dice el refran, si
sigues haciendo lo que has estado haciendo obtendras los mismos resultados. Quizés
cudnto més obvia sea la necesidad de un cambio, conseguirlo supondrd un desaffo
afiadido y muy frecuentemente no se obtendréan los resultados deseados, plantedndose el
cambio como mds desafiante. Por otro lado, todavia mas complejo puede ser evaluar las
iniciativas de cambio y determinar sus resultados. Este articulo presenta tres
constructos verificados por la investigacién para comprender los desafios que supone el
cambio, la evaluacién del mismo y los esfuerzos para su implementacién. Cada uno de
estos constructos ha sido investigado y trabajado durante mas de cuatro décadas,
apoyando su validez y alcance de su aplicacién. La descripcién de cada constructo
incluye pruebas provenientes de la investigacién empirica y concluye con la exploracién
de las implicaciones para la investigaciéon, el cambio en el liderazgo y ademids el
desarrollo del constructo. Ademas se incluyen en el articulo también algunas de las
historias que hay detras del desarrollo de cada uno de los constructos.

La implementaciéon del cambio, y por ende la determinacién de sus resultados, no
suponen un esfuerzo facil. Los informes histéricos en relacién con las numerosas
iniciativas de reforma escolar ilustran adecuadamente la desatios que suponen liderar el
cambio y la consecucién de los resultados deseados (Berman y McLaughlin, 1978;
Cuban, 1990, 2013; McLaughlin, 1990). En las dltimas décadas el ritual del cambio se ha
convertido en algo casi predecible. El proceso comienza con la identificacién de un
problema o sintoma particular que debe ser abordado. Después, se identifica un resultado
deseado. Por ejemplo, en la actual era de la reforma escolar, este resultado a menudo
significa aumentar el rendimiento de los estudiantes en las pruebas, es decir, su
puntuacién. Posteriormente, se selecciona un programa especifico, proceso o producto
que puede lograr el resultado deseado. Entonces los profesores, las escuelas y los
distritos pasan por la ceremonia de lanzamiento de la "nueva propuesta". Se entregan los
materiales necesarios a las escuelas y los docentes asisten a las sesiones introductorias
antes del inicio del nuevo afio escolar.

El supuesto implicito de los politicos y lideres del sistema, en demasiados casos, es que la
“nueva propuesta" ya estd en marcha. Al cabo de uno a tres afios a veces hay una
evaluacién para ver si las calificaciones de los estudiantes en los exdamenes han
aumentado. Con demasiada frecuencia, el hallazgo es que no existen "diferencias
significativas" entre la nueva propuesta y la vieja forma de ensefiar o gestionar el centro
(Hallinger y Lee, 2011). Todos estos pasos requieren la participacién de mucha gente,
consumen tiempo, as{ como otros recursos fiscales y fisicos y suelen fallar
potencialmente en todos y cada uno de los puntos a lo largo de todo el proceso.

En las dltimas cuatro décadas mis comparfieros y yo hemos estado examinando lo que
ocurre durante el proceso de desarrollo del cambio hecho a través de personal docente
que se esfuerza y tiene buena intencién para mejorar la escuela. Con demasiada
frecuencia, hemos encontrado que no se llevan a cabo los acuerdos bésicos sobre lo que
se necesita para lograr y evaluar las principales iniciativas de cambio. Incluso después de
décadas de investigacién y practica en la implementacién del cambio, sigue existiendo
una apreciaciéon limitada de la complejidad, el tiempo y la persistencia que requiere el
cumplimiento de los esfuerzos necesarios para lograr el cambio. Hemos intentado
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simplificar esta complejidad presentando el Modelo CBAM: Problemas Basados en el
Modelo de Adopcién de la innovacién (Hall et al., 1973).

La primera suposicién subyacente al Modelo CBAM ha sido que el cambio es un proceso,
no una actividad puntual. La implementacién de modelos integrales de reforma escolar e
innovaciones transformadoras como los Estandares Basicos Comunes no se logran
rdpidamente. En la mayorfa de las escuelas, el proceso de cambio suele durar de tres a
cinco afos o incluso més, dependiendo del contexto y de la organizacion.

Un segundo supuesto fundamental del CBAM es que una organizacién no va a cambiar
hasta que los individuos dentro de esa escuela no implementen verdaderamente la nueva
propuesta. El hecho de presentar un nuevo enfoque o propuesta no garantiza de ninguna
manera que los maestros la vayan a usar.

En tercer lugar, el cambio de las personas es una experiencia personal. Las personas
tienen diferentes sentimientos y percepciones acerca de como se desarrolla un proceso de
cambio. El cambio siempre implica cierto grado de crecimiento en la confianza personal
y la competencia docente, y encontramos que la jornada escolar es diferente para cada
una de las personas involucradas en la escuela.

Después de todo lo aprendido en nuestros estudios, afiadimos otra suposicién. En la
mayoria de los casos, la nueva propuesta (es decir, la innovacién) se adaptara a las
necesidades y contingencias del contexto en el que se ejecutard. No obstante, en algunos
casos, el cambio en la realidad concreta "muta" durante el curso de su aplicacién.

Estos supuestos suenan tan ciertos hoy como la primera vez que los postulamos hace ya
40 afnos. Para hacer frente a estos supuestos del Modelo CBAM proponemos tres
dimensiones de diagndstico, cada una de los cuales se ha verificado, estudiado e
implementado en diferentes escenarios:

* Las Etapas de Preocupaciéon (SoC) las cuales abordan el lado personal de
cambio;

* Los Niveles de Uso (LoU), los cuales describen los diferentes perfiles de
comportamiento de los no usuarios y los usuarios de la innovacién; y

* Las Configuraciones de Innovaciéon (CI), las cuales representan las posibles
formas de funcionamiento del cambio, es decir, de que maneras puede
desarrollarse el cambio.

Cada una de estas tres dimensiones representa una forma tnica y critica de comprender
y evaluar los procesos de cambio. Como se ilustra en la Figura 1, los constructos SoC,
Lou e IC son construcciones independientes. Cada uno tiene una conceptualizacién tinica
asi como su propia forma de medirla. Ademds, las medidas tienen fiabilidad y validez
suficiente para ser aplicadas a nivel individual. La informacién resultante acerca del
analisis de cada dimensién a nivel individual puede servir para describir como se
desarrolla el proceso en diferentes subgrupos, como un nivel de departamento o grado, o
bien como toda una escuela, un distrito o un sistema educativo a nivel general. En la
actualidad se han realizado estudios y aplicaciones relacionadas con cada una de estas
construcciones durante més de cuatro décadas.

Este articulo comienza con una breve introduccién a cada dimensién de diagnéstico
junto con una muestra histérica de la investigacién y las aplicaciones relacionadas dicha
dimensién. Junto con la descripcién de cada una de las dimensiones también se aportan
sugerencias sobre directrices necesarias para la investigacién y la préctica. La tercera
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parte de este trabajo ofrece una exploracién mds profunda acerca de las relaciones
conceptuales entre la diferentes dimensiones. En este dltimo apartado, hay otras
sugerencias para futuras investigaciones asi como las implicaciones relativas a la
evaluacién de programas, la facilitacién del proceso de cambio y el desarrollo de politicas
educativas. Pidiendo disculpas al lector por adelantado, se incluyen también algunas
anécdotas personales de mi propia experiencia en el proceso de aprendizaje de cémo se
desarrolla el cambio en las escuelas y el uso de los diferentes constructos o dimensiones
del modelo CBAM.

Percepciones
sentimientos
—_ Etapas de

preocupacion 2

(SoC) 0
/O | ] m IvVA Iv8 Vv Vi
Fidelidad: Configuraciones de la innovacién (IC) Niveles de uso (LoU)
a b c/d e f g Experiencia

Figura 1. Las dimensiones SoC, LoU e IC como constructos independientes
Fuente: Elaboracién propia.

1. El lado personal de cambio: el constructo SoC

Cuando se desarrolla un proceso de cambio y se implementa, la gente tiene una gran
variedad de pensamientos, sentimientos, percepciones y preocupaciones sobre su papel y
consecuencias de su praxis en la innovacién. En este documento, el término innovacién
se utiliza para representar todos los tipos de cambio, ya sea un nuevo plan de estudios,
proceso de instruccion o el redisefio de la organizacién del centro escolar. La dimensién
SoC pretende describir los diferentes tipos de percepciones, emociones y sentimientos
que la gente puede tener cuando se adentran en un proceso de cambio.

El trabajo pionero de Frances Fuller representa el comienzo de esta historia. En los afios
1950 y 1960 surgié una importante linea de investigacién sobre la formacién del
profesorado, la cual examiné las actitudes y creencias de los profesores. En ese momento
Fuller, a través de entrevistas y escritos abiertos reflexivos, pidi6 a los estudiantes de
pedagogia que describiesen sus preocupaciones acerca de la ensefianza. Basdndose en
estos datos cualitativos se planted la hip6tesis de "una conceptualizacién del desarrollo
en tres fases” sobre las preocupaciones de los profesores. Primero fue una "fase de pre-
ensefianza: sin preocupaciones", a continuacién, una "fase de la ensefianza temprana:
preocupacién con uno mismo" y, finalmente, una "fase de preocupaciones tardfas: las
preocupaciones con los alumnos" (Fuller et al., 1967; Fuller, 1969).

Basandose en las preocupaciones de la practica docente, y a la luz de los resultados de la
investigacién, se propuso un nuevo modelo de formacién del profesorado, el Programa
Maestro de Educacién Personalizada (Fuller y Bown, 1975). Cuando se examiné la
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secuencia de cursos y contenidos en el programa de formacién docente tradicional se
observé que los cursos fueron secuenciados de acuerdo con las preocupaciones de los
profesores en vez de las preocupaciones de los estudiantes en formacién. Por ejemplo, en
el programa tradicional uno de los primeros bloques de contenido son los fundamentos
de la educacién, porque los profesores cree que los futuros maestros necesitan conocer
teorfas educativas antes de implicarse en la practica docente.

Sin embargo, la investigacién de Fuller mostré que las primeras preocupaciones de los
estudiantes de formacién de profesorado eran sobre “cémo son las escuelas” y “si saben
lo suficiente como para ensefiar'"'; en otras palabras, estos alumnos expresaron sus auto-
preocupaciones, las cuales eran muy diferentes a las de los docentes. Por el contrario, las
preocupaciones de un profesor basadas en el programa de educaciéon (por ejemplo, el
Programa de Formacién Docente personalizado) iniciarfa con experiencias de campo
tempranas para que estas auto-preocupaciones de los estudiantes se aborden desde el
inicio de su formacién. La teorfa de los fundamentos de la educacién se ensenarfan al
final de la carrera cuando los candidatos de formacién docente estén mdas propensos a
tratar preocupaciones mas lejanas a sus auto-percepciones.

Para contar brevemente una larga historia (en realidad una carrera larga), yo era uno de
los cinco profesores asistentes contratados de la Universidad de Texas en Austin como
personal del proyecto en el Centro de Formacién de Docentes Nacional R&D en 1968
para desarrollar y realizar la prueba piloto de un Programa de Formaciéon del
Profesorado Personalizado. Posteriormente me convert{ en el agente de cambio de
trabajo de 40 instituciones de formacién docente, dispersas alrededor de América del
Norte, las cuales probaban aspectos del Programa de Ensefianza Personalizado para
comprobar su eficacia.

Al hacer este trabajo de campo me di cuenta de que estaba escuchando el mismo patrén
de preocupacién entre los profesores universitarios que Fuller se habfa encontrado con
los estudiantes de formacién del profesorado. La primera facultad comprometida a llevar
a cabo estos cambios en el programa, se preocup6 de lo que se supondria y cémo
afectarfa este nuevo programa en cosas como la promocién y las decisiones de gobierno
de la facultad. En la facultad eran reacios a renunciar a lo que estaban haciendo con
éxito. S6lo después de la implementacién de las nuevas practicas durante varios
semestres llegaron a apreciar méds plenamente cémo los estudiantes se beneficiaron de

los nuevos enfoques.

Al parecer, el modelo de las preocupaciones se puede aplicar a personas que se dedican a
diferentes tipos de cambio. Basdndonos en el trabajo anterior de Fuller y mis notas de
campo, se formulé de forma hipotética el constructo SoC vinculado con la innovacién
(véase la figura 2).
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"Acabo de enterarme de otra forma de hacerlo que

6. REORIENTAR estdn realizando en Vermont. Creo que tenemos que
g mirar lo que estdn haciendo".
g 5. COLABORACION "Tengo muchas ganas de trabajar con ____. Juntos
_g podemos realmente hacer algo diferente.

4. CONSECUENCIA "Veo a mis empleados/clientes que se benefician de

lo que estoy haciendo con este cambio".

g 3. DIRECCION “Este can.lbio se efté llevando todo mi tjemfio sélo
= para averiguar qué tengo que hacer mafiana”.
=
:g 2. PERSONAL "Oh oh! sQué pensara mi jefe? No sé si puedo
& hacer esto!"
g 1.INFORMACIONAL "Me gustarfa saber un poco mas sobre esta nueva
& forma de llevarlo a cabo."
3 0. DESPREOCUPADO "Estoy preocupado por (algo mas)."

Figura 2. Niveles de preocupacién (SoC) sobre la implementacién de la innovacién
Fuente: para més informacién leer Hall y Hord (2011).

2. La construccion SoC

Un primer paso fue el desarrollo de una definicién del concepto "preocupaciones” (Hall
et al, 1979):
La representacion compuesta de los sentimientos, la preocupacion, el pensamiento y la
consideracion da a un tema en particular o tarea se llama preocupacion. Dependiendo de
nuestra_forma de ser personal, nuestros conocimientos y nuestras experiencias, cada persona
percibe y mentalmente sostiene un tema determinado de manera diferente, por lo que hay
diferentes tipos de preocupaciones. (p. 5.)
Esta definicién se convirtié en la base para desarrollar descripciones de escala especificas
y métodos de medicién del constructo SoC en el proceso de cambio.

2.1. La medicién del constructo SoC

A través de una serie de circunstancias fortuitas, el financiamiento provino del Instituto
Nacional de Educacién para llevar a cabo durante dos afios estudios de verificaciéon de
este modelo evolutivo de la aplicacién del cambio. Un talentoso equipo de profesores
Jjovenes y estudiantes de doctorado se unieron para desarrollar medidas prototipicas,
realizar un estudio longitudinal de dos afios y exponer los hallazgos.

Una de las primeras tareas consisti6 en elaborar un cuestionario para medir el
constructo de preocupaciones. Este trabajo se inici6 con la elaboracién de definiciones
para cada nivel del SoC. Las definiciones de estos parrafos se utilizaron para elaborar
posibles ftems del cuestionario. Otros items potenciales se elaboraron a partir del
andlisis del Resumen de las Preocupaciones. Posteriormente, el equipo de investigacién
desarrollé un tipo Q para identificar los elementos que tenfan fuerte validez aparente
para cada etapa.

Posteriormente se aplicé un cuestionario de 195 {tems a muestras estratificadas de no
usuarios de la innovacién, usuarios que utilizaban la innovacién por primera vez y
usuarios muy experimentados con el cambio de escuelas de educacién superior.

Tal y como ya se ha citado anteriormente, “la correlacion de los ftems y el analisis de los
factores indicaron que siete factores explican mdas del 60% de la varianza de los 195
items y que las escalas hipotéticas corresponden a las escalas de los factores" (Hall et al.,
1979:10). El producto final fue el Cuestionario de Escalas de Preocupacién (SoCQ)
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formado por 35 items. Posteriormente, el SoCQ se utilizé para llevar a cabo una serie de
estudios transversales y longitudinales. En un conjunto de estudios participaron
profesores de escuelas y en otro conjunto de estudios los participantes fueron profesores
universitarios.

Una indicacién temprana de la naturaleza del desarrollo posible del constructo SoC se
encontré en la matriz de correlacién de la prueba conformada por 195 items. Las
correlaciones cerca de la diagonal eran mas altas que las que se alejaban. Guttman (1954,
1957) formulé el término simplex para este tipo de patrén. En otras palabras, las
puntuaciones de escala de las etapas adyacentes a los diferentes niveles estin mas
estrechamente asociadas que las més alejadas, que es lo que se esperarfa en un modelo de
desarrollo.

En 2006 volvimos a revisar nuevamente los items y los datos estadisticos de la SoCQ
(George et al., 2006). Este posterior andlisis, se tradujo en la creacién de nuevos ftems
para la etapa O del cuestionario SoCQ. Cuando se elaboraron los items originales del
SoCQ los consultores externos consideraron que no era necesaria una Etapa 0 (es decir,
el no uso del cambio) pero el posterior andlisis nos informé que en realidad existfa,
motivo por el cual se incluyeron nuevos items para crear esta Escala 0. Sin embargo, con
los afios, se hizo evidente que los encuestados podrian estar mucho més preocupados por
otras cosas aparte de la innovacién en la materia o asignatura. Por ello podrian estar en
la etapa 0, no por no usar las innovaciones sino por no preocuparse por ellas. E1 SoCQ
revisado (Formulario 075) tiene elementos que funcionan bien para la etapa 0 no tan solo
por si no desarrollan innovaciones sino también por si es un tema que no les preocupa en
su practica docente.

2.2. La investigacion empirica sobre el SoC

En las Gltimas cuatro décadas el constructo ha sido examinado, probado y aplicado en
diferentes estudios. Ademads ha sido aplicado a nivel practico en una amplia gama de
escenarios para su implementacién como en un nuevo curriculum, nuevas tecnologias,
programas de la salud y diferentes procesos en empresas. Se ha utilizado por lo tanto
como una herramienta de implementacién del cambio tanto en Estados Unidos como en
otros pafses. En los 80 y los 90 se realizaron varias revisiones y exdmenes
independientes del constructo y del instrumento SoCQ. A lo largo de varios de estos

estudios el coeficiente de fiabilidad del instrumento (o) oscil6 entre 0,64y 0,87.

La primera traducciéon tanto del lenguaje como de los elementos interculturales del
SoCQ se llevé a cabo en Bélgica y Holanda por Van den Berg y Vandenberghe (1981).
Sus estudios han confirmado la fiabilidad de las siete escalas del SoC (fiabilidades que
oscilan entre 0,77 y 0,86). Ademds, en base a sus propios estudios, propusieron una
escala adicional de medicién del impacto de las innovaciones. Més recientemente,
Cheung y Yip (2004) examinaron el SoC en un estudio con una muestra de 812
profesores de quimica en Hong Kong. Una de sus conclusiones fue que la experiencia de
los docentes por sf misma no conduce a que los docentes a ser conscientes del efecto de
sus preocupaciones.

La mayorfa de los estudios que han medido la escala SoC han sido a corto plazo y sé6lo se
ha realizado la aplicacién inicial. Por ejemplo, Bailey y Palsha (1992) lo mostraron en un
estudio de 142 profesionales que formaban parte de un taller educativo que trabajaba
tanto el cambio desde un enfoque centrado en los nifios hasta uno centrado en las
familias. Sus andlisis estadisticos fueron una réplica de la propuesta por nosotros. Sus

coeficientes o oscilaron entre 0,67 y 0,79, con la excepciéon de 0,42 para la Etapa 0 (en
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esta Gltima la escala a ha sido otro de los indicadores por los que se revisé los {tems de la
etapa O en 2006.) Basdndonos en sus hallazgos, propusimos una reduccién en el nimero
de escalas.

Sin embargo, aunque la metodologia de Bailey y Palsha fue muy potente, perdieron un
aspecto conceptual importante del SoC. Cualquier estudio confirmatorio debe ser
disefiado para aumentar la probabilidad de que los sujetos representen a todos los
posibles perfiles del SoC. Para hacer esto, en nuestros estudios nos hemos esforzado en
tener muestras de sujetos que fuesen estratificados desde docentes con mucha
experiencia hasta otros sin experiencia, teniendo sujetos de todos los estratos de la
poblacién. Las muestras que sélo tienen los sujetos que han realizado una vez un proceso
de cambio o incluso es su primera vez, puesto que acaban de introducirse en una
innovacién, probablemente tendrian mas preocupaciones relacionadas con una o dos de
las primeras etapas. El estudio de Bailey y Palsha tenfa una muestra de profesores que
llevaban poco tiempo desarrollando innovaciones y por lo tanto no tenfa sujetos que
tuviesen fuertes preocupaciones sobre la implementaciéon del cambio (por ejemplo en la
Etapa 4, referida a consecuencias de la innovacién). Cuando las muestras representan
tnicamente una de las etapas de un proceso de cambio es probable que encuentren que
algunas de las escalas SoCQ correlacionan mds altamente en los andlisis. Sélo con varios
docentes con diferentes niveles de experiencia en procesos de innovacién habra la
posibilidad de tener muchos sujetos con diferentes perfiles de preocupacién sobre el
impacto del cambio.

Asi, se ha generalizado el desarrollo de estudios y la aplicacion y medicién del
constructo SoC. No tan solo ha sido amplia la gama de innovaciones que se han
desarrollado, sino que ademds se han aplicado en diferentes pafses. En un estudio
realizado en Australia, Marsh (1987) encontré que las preocupaciones personales de los
docentes no se resolvian con el debido tiempo por falta de directrices explicitas para
seguir con las innovaciones. Anderson (1997), por su parte, analizé las diferentes
aplicaciones del SoC que habfan tenido lugar en Canad4, traduciéndose en un anélisis
mas profundo de su estudio sobre la implementacién del cambio por parte de los
docentes y el aprendizaje cooperativo. En sus conclusiones, el autor abogé por “una
investigacién mas motivada en la teorfa y no tan solo en la mera aplicacién”.

En los dltimos anos ha habido un constante crecimiento de la aplicacién en diferentes
paises y contextos del instrumento SoC. Por ejemplo, Christou et al. (2004) realizaron
un estudio longitudinal en relacién con la adopcién de innovaciones en el drea de
matematicas en Chipre. Los resultados encontrados fueron que la mayoria de los
profesores se sigue preocupando con aspectos relativos en su tarea docente y que los
afios de experiencia inciden de forma significativa. Khoboli y O"Toole (2012) informan
que se aplic6 el constructo SoC a un grupo de docentes de Sudafrica que estaban
implementando la investigacién-accién. "Los resultados indicaron que el desarrollo y el
cambio de estos profesores mediante la investigacién-accién se correspondian con las
siete etapas del SoC" (Khoboli y O'"Toole, 2012).

Khader examiné el constructo SoC con 850 profesores en Jordania y "El principal
hallazgo de este estudio indica que, en general, los profesores de la escuela Discovery se
encuentran principalmente en la etapa de "personal" del constructo SoC [y]" en relacién
al 4rea, las innovaciones se llevan a cabo en el ambito del e-learning. Yang y Huang
(2008) en un estudio con 332 profesores de inglés de Secundaria caracterizados por el
uso de las nuevas tecnologias en Taiwdn llegé a la conclusién que, en parte, "las
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preocupaciones de los docentes en general se orientan hacia los temas personales y de
informacion."

En otro pafs no occidental donde se aplicé el SoC. Park (2012) examiné la aplicacién del
SoC con los maestros de primaria de Bangladesh. En su conclusién, en parte, sostiene
que:
[y] me atreveria a afirmar que las dimensiones de diagnéstico CBAM son transferibles a
contextos de los paises de bajos ingresos, como Bangladesh y puede proporcionar

potencialmente nuevos conocimientos sobre la comprension y el uso de las innovaciones
pedagdgicas, como el aprendizaje activo de los profesores. (p. 24:5)

En este punto es posible afirmar que se ha identificado y medido el constructo SoC en
profundidad. El instrumento ha sido probado con muchas innovaciones y en diferentes
paises. Sin embargo, la mayoria de los estudios se han centrado en la aplicacion inicial y la
conclusion general es que los implementadores que realizan el cambio por primera vex
tienen preocupaciones, principalmente en aspectos personales (Etapa 1, Informativo y la
Etapa 2, Personal) y vinculadas a las tareas. (Etapa 3, Administracién)

2.3. Reflexiones y extrapolaciones del SoC

Personalmente, me sigo sintiendo gratamente sorprendido con lo ampliamente apreciado
y aplicado que ha sido el constructo SoC. Sobre la base de los numerosos estudios, asf
como las aplicaciones en campo de los lideres del cambio, los desarrolladores de personal
y otros sujetos implicados parece que los resultados obtenidos y las ideas basicas ofrecen
una visién veridica de la realidad. La construccién ha sido examinada en relacién con
una amplia gama de esfuerzos implicados en el cambio, en diferentes naciones y en
contextos culturales diferentes. Ademads, dada la variedad de innovaciones y disciplinas
donde el SoCQ se ha utilizado e implementado los hallazgos encontrados son bastante
robustos.

Una pregunta bdsica en este punto, es plantearse shacfa donde vamos a caminar a partir
de ahora? Esta cuestion fue planteada en 1997 por Stephen Anderson y sigue siendo de
innegable actualidad. Se plante6 sin duda la necesidad de mas estudios que aborden
cuestiones tedricas sobre esta temdtica. Diez afios més tarde Slough y Chamblee (2007)
utilizaron el mismo argumento. "[y] concluyeron que era necesario que los estudios
documentados del SoCQ modifiquen las preocupaciones de los niveles inferiores (de
sensibilizacién y de informacién) y las preocupaciones que no llegan al nivel superior
(gestién y consecuencia)" (p. 222). Es necesario que haya més estudios longitudinales
donde se pueda documentar la evolucién de las preocupaciones de los docentes por la
innovacién. Asimismo, es necesario que se lleven a cabo mas estudios que exploren c6mo
las diversas intervenciones afectan al constructo SoC.

No estoy sugiriendo que se abandonen los usos actuales del constructo SoCQ. Lo que se
necesita es que se afiada atencién a la comprensién de la dindmica del SoC. Los primeros
dfas de trabajo con el modelo CBAM, dieron como fruto dos preguntas centrales que
requieren mas atencién: ;Qué tipo de intervenciones contribuyen al surgimiento de una
preocupacién y qué tipos de intervenciones conducen a la resolucién de un problema?
Frances Fuller (1969) planteé la hipétesis de que la activacién de un problema es mas
una experiencia afectiva, mientras que la resolucién es una experiencia es de cardcter
mas cognitivo.

Asimismo, necesitamos mds estudios que examinen las condiciones y la duraciéon del
tiempo necesario para el progreso de las mejoras a través de las diferentes etapas. Es
indudable que la realizaciéon de estudios transversales pueden aportar informacién muy
relevante, pero los disefios longitudinales son en cualquier caso mejores. Parece factible
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que algunos aspectos de estas preguntas podrian ser examinados como parte de los
estudios de evaluacién del programa y la evaluacién de la aplicacién del propio SoC.

Como se refleja en el conjunto de la CBAM hay que tener en cuenta que la comprensién
individual y grupal del SoC es sélo uno de los muchos elementos y factores que
conforman la dindmica de la organizacién y el cambio de sistema. Es interesante
considerar de igual modo los demas elementos del sistema que afectan al constructo
SoC. Por ejemplo, un predictor importante relacionado con el desarrollo del SoC es lo
que llamamos el estilo facilitador del cambio del lider (Hall y Hord, 2011). Con ciertos
estilo(s) de liderazgo es muy poco probable que los individuos o grupos sean capaces de
suscitar y sostener el impacto de sus preocupaciones acerca de la innovacién.

Es alentador poder sefalar algunos estudios ya publicados que estin empezando a
abordar aspectos de estas preguntas mas complejas. Por ejemplo, en un estudio mas
reciente realizado en Chipre, Charalambous y Philippou (2010) examinaron las
preocupaciones de los maestros durante cinco afios, los cuales habfan llevado a cabo una
reforma en la materia de matematicas centrada en la resolucién de problemas. Sus
andlisis explora un modelo de integracién de las preocupaciones y las creencias de
eficacia. "Este modelo sugiere que las preocupaciones de los docentes en las etapas
precedentes sustentan sus preocupaciones en sucesivas etapas, as{ como que las creencias
de eficacia de los profesores sobre cémo la innovacién afecta a su tarea y en céomo el
impacto de sus preocupaciones es a su vez, alimentado por sus propias preocupaciones"
(Charalambous y Philippou, 2010, Abstract). Con este tipo de estudios, podemos
empezar a entender més sobre el cuando, el por qué y el cémo de la motivacién y la
resolucién, asi como el patrén general de desarrollo del SoC.

Durante la tltima década, probablemente, el tipo de innovacién que ha tenido la mayoria
de las aplicaciones de SoC ha estado en relacién con la aplicacién de diversas
innovaciones tecnolégicas. Muchos de estos estudios han ido mas alla de las evaluaciones
Unicas y simples recopilaciones de datos previos y posteriores. Algunos de estos estudios
estan ofreciendo ideas tentativas adicionales en la dindmica del SoC. Por ejemplo, Liu y
Huang (2005) examinaron las preocupaciones de los maestros con respecto a la
integracién de las TIC. Una parte de su andlisis fue identificar tres subgrupos en funcién

" nivel

de si los maestros se vieron como "principiantes", con "nivel intermedio" o con
avanzado" respecto al uso de las nuevas tecnologfas. Los tres perfiles que surgen de la
aplicacién del instrumento reflejan los diferentes perfiles del SoC, especialmente en lo

que se espera de uno mismo en la tarea y el impacto de sus preocupaciones.

Otro trabajo reciente explora el disefio de intervenciones que parece abordar las
preocupaciones de los profesores de educacién superior relacionadas con la integracién
de la instruccién en las nuevas tecnologias. Tras el andlisis de las preocupaciones del
profesorado se propone un modelo de simulacién que abordaria las preocupaciones del
profesorado en cada etapa y de este modo el fomento de las TIC (Song et al,, 2011).
Cuando se aplica este tipo de andlisis y construccién de modelos, la informacién
resultante brinda la oportunidad de examinar las caracteristicas de las intervenciones
que faciliten el cambio y c6mo éstas se relacionan con la resolucién de problemas.
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3. De novato a experto: analizando el constructo LoU

El SoC es la dimensién de diagnéstico del modelo CBAM que describe los sentimientos,
las percepciones y preocupaciones que los individuos y los grupos pueden tener respecto
a su desemperfio profesional. E1 SoC aborda el aspecto emocional y afectivo de los
procesos de cambio. Por otra parte, el LoU aborda un dominio diferente, referido a
aquello que las personas estan haciendo con respecto a una innovacién. En el paradigma
de la investigacién positivista tradicional, se supone que hay dos grupos, el de
tratamiento y el de control. Se trata de una visién dicotémica: los usuarios y los no
usuarios de la innovacién. La dimensién de diagnéstico LoU del CBAM cambia la
perspectiva de uso a través de la utilizacién/ no utilizacién del cambio entre estos
grupos.

3.1. LoU como constructo

En lugar de considerar la adopcién y puesta en préactica como constructos dicotémicos
hemos identificado ocho perfiles de comportamiento diferentes. Estos representan tres
maneras diferentes; una referida a no ser usuario y cinco maneras diferentes de ser un
usuario de la innovacién. Estos diferentes niveles abordan el comportamiento a lo largo
del continuo que va desde no hacer nada, es decir, ser un novato, a ser un experto. Por
ello, el constructo LoU no se ocupa de las actitudes y sentimientos, sino de las practicas
y acciones que desarrollan los docentes.

En la figura 8 encontramos el indicador de cada LoU asf como los puntos de decisién de
cada nivel. En cada uno de ellos describe qué acciones concretas debe desarrollar el
docente para pertenecer a ese nivel de LoU. Ademdas de contar con las definiciones de
cada etapa de LoU y los puntos de decisién, también se muestran un conjunto de
subindicadores o categorias para comprender més cada nivel LoU. En conjunto, estas
descripciones representan la definicién operativa del LoU y sus diferentes niveles o
etapas (Hall et al., 1975).

Para ilustrar las diferentes definiciones operativas de LoU, es necesario considerar los
tres comportamientos diferentes de los no-usuarios. Una persona en un nivel LoU 0, es
decir no usuario, no est4 haciendo nada en relacién con el cambio/innovacién, no buscan
informacién acerca de la innovacién y tampoco se comunican con el resto de
comparneros. Las personas que se encuentran en un nivel LoU I, referido a la
Orientacién, estdn buscando informacién acerca de la innovacién, pero no han decidido
usarla. Estos docentes estdn explorando (Punto de Decisién A). En el nivel LoU II,
referente a la Preparacién, se encuentra la gente que ha decidido utilizar la innovacién
(Punto de Decisién B) y que se estdn preparando para utilizarlo por primera vez. Estos
representan tres perfiles de comportamiento distintos y cada uno de ellos se sittia en el
nivel de no-usuario.

Distinguir estos tres niveles diferentes de no-usuarios es especialmente importante
cuando se trata de hacer intervenciones de facilitacién para el cambio. Como ejemplo
sencillo imaginaros todas esas tarjetas postales de retorno que se caen de las revistas. Se
trata de una intervencién econémica para orientar a los no-usuarios en general. Las
personas situadas en Lou 0, no usuarios, tirarfan la tarjeta postal. Si una persona envia
por correo la tarjeta postal se relaciona con que han tomado medidas para obtener mas
informacién sobre la innovaciéon (Punto de Decisiéon A) y ahora estdn en el nivel LoU 1,
Orientacién. La intervencién més “intensa” de contacto personal serfa contactar con un
representante de ventas, comportindose este usuario en el nivel LoU II. Esta
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clasificacién evita el gasto y la baja tasa de retorno que pueden darse al hacer "llamadas
en frio”. El mismo tipo de andlisis de comportamientos y la referencia a los puntos de
decisién se hace para desarrollar una evaluacién integral para cada LoU.

VI RENOVACION. El usuario estd buscando alternativas més eficaces para el uso
establecido de la innovacién.

Punto de decisién F - el sujeto comienza a explorar alternativas a la o las principales
modificaciones de la innovacién que esté en curso.

V INTEGRACION. El usuario esté haciendo esfuerzos deliberados para coordinar con los
demds comparfieros en el uso de la innovacién.

Punto de Decision E — el sujeto inicia el cambio de uso de la innovacién para el
beneficio de los clientes sobre la base de las aportaciones y en coordinacién con sus
colegas.

IV(B) PERFECCIONAMIENTO. El usuario esta realizando cambios para aumentar los
resultados.

Punto de Decisién D-2 - Cambia el uso de la innovacién para aumentar los resultados
del cliente basado en evaluacién formal o informal

IV(A) RUTINA. El usuario estd haciendo pocos o ningiin cambio y tiene un patrén
establecido de uso.

Punto de Decisién D- 1 - Establece un patrén rutinario de uso

III USO MECANICO. El usuario est4 utilizando la innovacién de una manera poco
coordinada y esté orientado al uso los cambios.

Punto de Decisién C - Efecttia cambios orientados al usuario

II PREPARACION. La persona se estd preparando para usar la innovacién por primera
vez.
Punto de decisiéon B — El profesional hace que la decisién de utilizar la innovacién sea
el establecimiento de un momento para empezarla.
I ORIENTACION. La persona estd buscando informacién acerca de la innovacion.
Punto de decisién A — el sujeto toma accién para aprender informacién mas detallada
acerca de la innovacién.
0 NO-USUARIO no desarrolla ninguna accién con respecto a la innovacién.

Figura 3. Niveles de uso del LoU y comportamientos tipicos de cada nivel

Fuente: Para mayor informacién véase Hall y Hord (2011).

3.2. Medicién del constructo LoU

Una de los primeros desatios para el equipo de investigacién del modelo CBAM estaba
en tratar de encontrar una manera de medir el LoU. La construccién va mucho mas alla
de los momentos reales de desarrollo de la innovacién. El constructo ofrece informacién
sobre la planificacién para el uso del cambio del dia siguiente, como se evalia, la
adquisicién de informacién y como se comparte la innovacién con otros. La metodologia
de medicién ideal serfa la realizaciéon de observaciones etnograficas durante varios dfas,
pero es demasiado caro. Un cuestionario de auto-evaluacién no serfa vélido o confiable
ya que el constructo LoU quiere recoger el comportamiento real y no actitudes o
percepciones.

Durante la exploracién para encontrar una manera de medir efectivamente el constructo
LoU nos encontramos con un articulo de periédico escrito por Foster y Nixon (1975). Su
articulo fue un andlisis de los diferentes tipos de protocolos de entrevista, siendo uno de
ellos la entrevista focalizada. Una entrevista focalizada utiliza una técnica de
ramificacién. Dependiendo de lo que el entrevistado dice el entrevistador selecciona la
siguiente pregunta de una determinada rama del protocolo de la entrevista disenada.
Entonces vimos que este tipo de entrevista era exactamente lo que iba a funcionar para
medir el LoU. Los puntos de decisién proporcionan la base para el desarrollo de las
ramas en el protocolo de la entrevista LoU.
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La resultante entrevista LoU utiliza los puntos de decisién y las definiciones operativas
para llevar a cabo una entrevista de 20-30 minutos sobre lo que el entrevistado estd
haciendo (o no realiza) en relacién con un cambio/innovacién. El entrevistador LoU
capacitado y certificado tiene tres competencias basicas: sabe y entiende completamente
la construccién; utiliza el protocolo de la entrevista establecido y puede crear un
seguimiento adecuado de las intervenciones, pudiendo evaluar de forma fiable
entrevistas LoU (Loucks et al, 1975; Hall et al., 2006).

En prevision a las preguntas que podfan hacerse al instrumento acerca de la validez y la
confianza en las medidas de "autoevaluacién" del LoU, llevamos a cabo dos estudios
principales de la entrevista. Un estudio de la fiabilidad se realiz6 con 1.881 entrevistas
grabadas de LoU. La fiabilidad entre evaluadores oscilaron entre 0,87 y 0,96. Sin
embargo, dado que cada LoU es distinto la cuestién no es cémo se acerca uno, es si la
calificacién es un éxito o un fracaso. En el estudio de fiabilidad el porcentaje de acuerdo
tue del 66 por ciento. Por otro lado, los que estdn en desacuerdo después de la tercera
calificacién son solamente el 8 por ciento, y requirieron arbitraje por parte del equipo de
investigacién.

También recurrimos a la etnografia para abordar la validez de la entrevista LoU.
Entrevistamos a una amplia muestra de maestros de secundaria que estaban usando, o
no usando, un programa de ciencia en particular. Sobre la base de la calificacién del
entrevistador LoU fueron seleccionados dos maestros de cada nivel LoU para que un
etnégrafo pasase con ellos todo el dia. A continuacién, se compararon las calificaciones
LoU del etnégrafo resultante y las calificaciones del entrevistador LoU. El coeficiente de
correlacién fue de un 0,98 (Hall y Loucks, 1977).

De vez en cuando, me preguntan sobre la posibilidad de elaborar un cuestionario para
medir el LoU. A esa pregunta, yo suelo decir: "no se puede hacer." LoU es un constructo
definido operacionalmente. Se describen diferentes perfiles de comportamiento. Tratar
de medir el comportamiento con papel y un ldpiz es una tautologia. También habria que
plantearse cuestiones relevantes relacionadas con la validez, tales como: jcudl es la
relacién entre el cuestionario de auto-evaluacién y la entrevista LoU? Y, ¢cudl es la
relacién entre la auto-evaluacién y las observaciones etnograficas?

3.8. La investigacién empirica sobre LoU

El constructo LoU se ha evaluado en diversos estudios, especialmente en las
evaluaciones de programas. Un importante estudio se llevé a cabo en el Distrito Escolar
DoDEA Hessen (Alemania) (Thornton y West, 1999). La innovacién fue la
implementacién de los nuevos estdndares NCTM. Habfa una expectativa claramente
establecida por parte del superintendente del distrito en que todos los maestros
aplicaran el enfoque basado en estdndares en la ensefianza de las matematicas. En la
tabla 1 se muestran las calificaciones LoU del final del primero y el segundo afio de
implementacién de la innovacién.

Estos datos refuerzan varios temas relativos con el LoU. Por ejemplo, la mayoria de los
ejecutores que llevan a cabo una innovacién por primera vez estardn en el nivel III de
LoU, el cual hace referencia al uso mecénico del proceso de cambio, por lo menos
durante un tiempo. No obstante, hay desarticulacién en lo que los docentes estdn
haciendo. Los docentes se refieren continuamente a la gufa del usuario en las
implementaciones de los diferentes cambios en su lucha por mantener que las cosas
funcionen sin problemas, siendo incapaces de planificar el futuro a donde van a estar en
varias semanas cuando se ejecute el cambio. En este estudio la muestra estuvo
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compuesta por profesores de niveles superiores que llevaban un ano de actividad
docente, los cuales habfan participado en un estudio piloto el afo anterior. Otro tema
importante que se apoya en estos datos es que muchos maestros seguirdn estando en el
nivel LoU III, llevando a cabo un uso mecénico de la innovacién en el segundo afio de
ejecucion.

Tabla 1. Niveles de uso de las innovaciones

(0] I II III
NO USUARIO ORIENTACION PREPARACION  USO MECANICO
Aio 1 (n= 102) 0 0 2 60
Afo 2 (n=106) 0 0 2 33
IV(A) IV(B) \'% VI
RUTINA PERFECCIONAMIENTO INTEGRACION RENOVACION
Aio 1 (n= 102) 25 11 2 -
Afo 2 (n=106) 25 10 4 2

Fuente: Elaboracién propia.

El constructo LoU también se ha incorporado en la aplicacién de entrenamiento “jHacer
realidad el cambio!” ampliamente utilizada, la cual se trata de una simulacién por
ordenador de la innovacién en la escuela (The Network Inc, 1997). Esta simulacién se
basa en retos focalizados en la resolucién de problemas y se dirige a los estudiantes;
poniendo en practica una nueva tecnologfa de aprendizaje en un distrito escolar. Los
alumnos deben apoyar al personal de la escuela a pasar del nivel referente la falta de uso
a uso rutinario del cambio. El constructo LoU es una metafora central en la simulacién.
A través de la participacién en la simulacién, los alumnos desarrollan su capacidad para
analizar el LoU de diferentes docentes y cargos del centro escolar, y convertir esta
comprension en estrategias concretas para la accién (Hallinger y Kantamara, 2001).

Mis recientemente, Showanasai et al. (2013) hicieron un esfuerzo por desarrollar la
simulacién por ordenador “Hacer realidad el cambio!” como una herramienta para
recoger datos sobre diversos aspectos del proceso de cambio, entre ellos el constructo
LoU. Este esfuerzo ofrece posibilidades interesantes ya que la simulacién es utilizada por
un gran ndmero de estudiantes a través de diferentes contextos organizacionales y
culturales. Sin embargo, queda por ver si este potencial se puede traducir en estudios
empiricos.

3.4. Reflexiones y extrapolaciones del constructo LoU

Una implicacién importante de LoU es que no debemos asumir que la implementacién
del cambio no es dicotémica —dividiendo a los docentes en usuarios o no usuarios. En
todos los estudios donde se ha aplicado el LoU se ha podido constatar que en la mayoria,
si no en todos, hay docentes de los ocho niveles de como desarrollar el cambio. Como se
sugirié anteriormente, al describir los tres perfiles de comportamiento de los no usuarios
hay también implicaciones para los tipos de cambio que facilitan las intervenciones que
desarrollaran en mayor medida los usuarios. Por ejemplo, los docentes situados en el
nivel LoU III, referido al uso mecanico, necesitan ayuda con los materiales de la
organizacién y la programaciéon de actividades. El nivel LoU V, vinculado con la
integracién de la innovacién, considera que los docentes pueden ser apoyados por la
organizacién y otros docentes para que tengan periodos comunes de preparacién y
preparar actividades en comdn.

El constructo LoU también tiene importantes implicaciones para la investigacién y los
estudios de evaluacién de programas. Por ejemplo, los datos ponen de manifiesto que la
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mayoria de los usuarios que utilizan por primera vez el cambio estardn en un nivel de
LoU III, relativo al uso mecénico, durante cierto tiempo. Por definicién, estos "usuarios"
son inconexos, ineficientes y su planificacién es a corto plazo. Estudios de grupos de
Tratamiento/Control y evaluaciones sumativas que se realizan con los usuarios que
utilizan por primera vez el cambio, demuestran que tienen muchos docentes de la
muestra situados en el nivel LoU III, relacionado con el uso mecédnico. Desde mi
perspectiva los usuarios del nivel LoU III no deben incluirse en el analisis de datos
relacionados con hacer juicios sumativos sobre los resultados y la eficacia del programa.
Estos analisis deben limitarse a los docentes situaciones en los niveles IV (Rutina) de
LoU y niveles superiores de uso de las innovaciones.

Una futura linea de investigacién para préximos estudios de investigacién y de
evaluacién de programas es la de analizar més de cerca las relaciones entre los diferentes
niveles LoU y los resultados de las innovaciones. Hay cierta l6gica en la idea de que el
aumento del dominio de la implementacién de la mejora debe estar asociado a mayores
resultados académicos. Esta premisa, fue encontrada en el estudio de Mateméticas de
Hessen (George et al., 2000). Sin embargo, no siempre se desarrolla siguiendo esta
l6gica. En un estudio anterior sobre competencia lectora y matemadticas las relaciones
eran curvilineas (Hall y Loucks, 1977). Dentro del patrén lineal en el estudio Hessen
también se encontr6 que los docentes situados en el nivel LoU V, relativo a la
integracién de la innovacién, obtuvieron los resultados més altos de los estudiantes.
Esto sugiere que al menos en algunas situaciones la colaboracién del maestro en la
implementacién del cambio puede ser relevante para el rendimiento de sus alumnos.

4. La fidelidad de la implementacién (FOI): IC

La construccién del IC, inicialmente no formé parte del modelo CBAM (Hall et al,
1973). Al igual que con todos los elementos del CBAM, el constructo IC surgié del
trabajo en las escuelas. Al regresar de la primera ronda de recolecciéon de datos en los
estudios de verificaciéon del SoC y el LoU cada uno de nosotros cuestionamos las
diferentes formas que los docentes entienden la innovacién. Por ejemplo, las facultades
de las 12 universidades que participaron en el estudio, dijeron que estaban utilizando
"médulos" de instrucciéon de la innovacién. El disefio y los elementos de la innovacién
eran Unicos en cada institucién. Por todo ello, se considerd que ocurrfa lo mismo con los
maestros de la escuela primaria que desarrolla un trabajo en equipo.

4.1. El constructo de IC

Las observaciones realizadas en la CBAM nos llevaron a proponer la construccién del IC
como una tercera dimensién de diagnéstico. Al revisar la literatura, quedaba de
manifiesto que no éramos los primeros en observar las diferencias en las formas de
implementar programas y procesos. Por ejemplo, Gallagher (1967) habfa observado
cuatro diferentes clases de biologia de la escuela secundaria. Todos los docentes estaban
usando el mismo plan de estudios. Descubrié que lo que realmente estaba ocurriendo era
que en cada una las clases eran muy diferente. Charters y Jones (1973) expresaron su
preocupacién por el "riesgo de valorar el hecho que no se desarrolle una innovacién."
Nuestra contribucién es la propuesta de una construccién: IC y una metodologia para la
interpretacién del fenémeno (Hall y Loucks, 1981).
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4.2. Medicién del constructo IC

La determinacién de las configuraciones de las innovaciones aplicadas requiere la
observacién directa y entrevistas a las personas implicadas en el proceso de cambio. La
herramienta utilizada para resumir la informacién es el mapa IC. En cierto modo, un
mapa de IC se concibe como una rtbrica de la implementacién de las innovaciones. Sin
embargo, un mapa IC va mas alld de lo que se encuentra en la mayorfa de las rabricas
tradicionales de evaluaciéon. El “mapa” permite observar grificamente las diferentes
formas de conectar del punto A al punto B. Los diferentes caminos por recorrer estos
dos puntos puede hacerse de multiples formas. Lo mismo ocurre durante la ejecucién de
programas y procesos sofisticados, sutiles y completos. Los maestros y los lideres no
pueden implementar el cambio de una forma tan facil y rdpida, por lo que a veces se
toman "atajos".

El desarrollo de un mapa de IC se centra en la identificacién de los componentes
operativos clave de la innovacién. Para cada componente se describe a continuacién, un
conjunto de posibles variaciones en la forma en que el componente podria ser operativo.
En cada una de estas variaciones debe haber una descripcién-retrato de qué se entiende
por ese tipo de innovacién y que caracteristicas tiene. La Figura 4 muestra uno de los
componentes del mapa IC del estudio realizado por Hessen (Alquist y Hendrickson,
1999).

Como puede verse en la tabla 2, a primera vista un mapa IC tiene el aspecto general de
una rabrica. Sin embargo, el mapa IC es mucho mds estructurado y detallado. Por
ejemplo, en la riabrica tipica cada "variacién" presenta un afladido a la variacién anterior,
por lo que al lado izquierdo se muestra la ausencia total de esa variacién y en la derecha
todo lo que se desea que se posea. En un mapa IC, la presentacién se invierte con la
"variacién ideal" que se presenta a la izquierda y representado con una "A". A diferencia
de las rabricas, en un mapa IC la cantidad del ideal se estrecha a través de las variaciones
de las descripciones; por lo que no sélo disminuyen a 0. En un mapa de IC se muestra la
situacién en la que se encuentra el docente. La "E" y la "F" son variaciones suelen
describir practicas tradicionales.

Existen un conjunto de los pasos y tareas estdndares para el desarrollo de un mapa IC
(Hord et al., 2006). El primer paso es revisar los materiales y los recursos asociados a la
innovacidn. Si es posible deben ser entrevistados los expertos en innovacién, en especial
el desarrollador o promotor de ese cambio. Al principio se observan un conjunto de
clases en las que se implemente el cambio. El propésito principal de todas estas
actividades es identificar posibles componentes operativos y para cada uno de estos
componentes, detallar una gama de posibles variaciones. Este es un proceso repetitivo
que se logra mejor con un equipo cuyos miembros estdn dispuestos a participar en el
proceso completo que incluye un proceso de construcciéon cuidadosa de las palabras que
van a describir las diferentes variaciones.

Ademids de producir el mapa IC se presentan los resultados derivados del proceso de
desarrollo de un consenso sobre si la variacién se parece cuando se lleva a cabo con
mayor o menor fidelidad. EI producto final puede ser compartido con los ejecutores, los
docentes, los lideres del cambio y también se utiliza en la evaluacién de programas.

En la mayorfa de los mapas IC es importante tener componentes que describan lo que
los estudiantes estdn haciendo, as{ como componentes que definan el papel del docente.
La tabla 8 es un ejemplo de un componente relacionado con el estudiante que estd
actualmente en desarrollo. En este caso un equipo de la escuela del distrito especializado
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en lengua desarrollaron un mapa de IC para la implementacién de los Estdndares
Béasicos Comunes (Rietz, 2012). Este componente de mapa IC aborda aspectos de la
argumentacién del estudiante, de gran importancia debido a su potencial en el area de
CCS. Sabemos de antemano que los alumnos deben usar el lenguaje académico y
cuestionar el razonamiento de los demds va a ser incomodo para algunos profesores y
algunos padres.

Tabla 2. Un componente del mapa IC para la ensefianza y aprendizaje de las

matematicas

PLANTEAMIENTO DEL PROFESOR DE LAS TAREAS MATEMATICAS / INVESTIGACIONES (PLANTEAMIENTO,
FRECUENCIA, PREGUNTAS ABIERTAS, LENGUAJE)

A

B

C

D

E

El profesor plantea
un problema abierto
y destaca los aspectos
matematicos. Pide a
los alumnos
determinar cémo
descifrarlos. Las
preguntas abiertas se
utilizan para plantear
problemas, no sélo al
principio, sino
también durante la
leccién. El profesor
utiliza el lenguaje
matematico para

El profesor
identifica los
aspectos
matematicos de
las tareas /
investigaciones y
explica cémo
hacer los
célculos. Las
instrucciones del
maestro son
claras. Se utiliza
un lenguaje
matematico. El
docente realiza

El profesor
presenta la
actividad con poca
o ninguna
explicacién. El
profesor utiliza
poco o nada de
lenguaje
matematico.
Algunas
instrucciones del

maestro son claras.

Casi todas las
preguntas
requieren una

La estructura de
las actividades
docentes y dirige
la actividad del
alumno. Las
preguntas que
requieren una
respuesta de una
palabra y se
utilizan para
comprobar la
comprensién de
los estudiantes. Se
percibe un uso
aislado de

El profesor
presenta o explica
un concepto o
procedimiento
aislado y asigna el
trabajo individual
de los estudiantes.
Las preguntas que
requieren
respuestas de una
palabra y se
utilizan para
comprobar la
comprensién de los
estudiantes. Se
percibe un uso

algunas . .
presentar tareas / ri untas respuestas de una vocabulario aislado de
investigacion. pbreg ) palabra. matematico. vocabulario

abiertas.

matematico.

Fuente: Adaptado de Alquist y Hendrickson (1999).

4.3. La investigacién empirica sobre IC

Alquist y Hendrickson (1999) realizaron un informe sobre el desarrollo del mapa IC para
la ensefianza y aprendizaje de las matematicas que se utiliz6 en el estudio Hessen. En ese
estudio la libertad y la calidad de la implementacién se comparé con resultados de las
pruebas de los estudiantes. El tema principal de las conclusiones fue que en las aulas con
mayor fidelidad a la innovacién, es decir, mas variaciones A y B, los estudiantes
obtuvieron mayor puntuacién en la prueba (George et al., 2000).

Los mapas de IC se han utilizado con frecuencia para evaluar la aplicacién de los
programas del plan de estudios y la implementacién de las TIC. Los mapas de IC
también se puede aplicar en otro tipo de resultados. Por ejemplo, Chinman et al. (2005)
utilizaron mapas de IC para evaluar la calidad de los esfuerzos de la implementacién de
innovaciones para desarrollar el sentido de comunidad en el centro escolar.

4.4. Reflexiones y extrapolaciones del constructo IC

Actualmente una gran parte de la atencién se centra en la libertad de implementacion.
Un factor importante es la prensa para que los maestros y las escuelas puedan publicar
précticas basadas en sus experiencias y practicas basadas en la evidencias. Tan
importante como la libertad de implementacién es ser conscientes de que habra
situaciones en las que no habrda una combinacién perfecta entre la innovacién y las
necesidades locales. Hace tres décadas, Berman y McLaughlin (1978) formularon este
fenémeno como "adaptacién mutua." La innovacién se adapté en cierto grado, pero la
situacién y los ejecutores también se adaptaron a los requisitos de la innovacién, por eso
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se formulé como adaptacién mutua. Es probable que la ampliacién del impacto requiera
algunas adaptaciones en la innovacién. Con un mapa IC estos aspectos a mejorar se
transforman en preguntas empiricas. ¢Qué componentes de la innovacién son
suficientemente criticos para ser implementados con una alta fidelidad? :Se puede
Permitir que dejen de realizarse componentes de la innovacién menos importantes en
términos de resultados y la adaptacién al contexto de la escuela?

Tabla 3. Propuesta del mapa de configuracién de un de componente de innovacién para

facilitar el discurso dentro de los estandares bésicos comunes

A

B

C

Discurso del Estudiante (oral y escrito) incluye
cuidadosamente formulados, argumentos
plausibles basados en el razonamiento de los
demads o de referentes concretos para justificar y
/ o compartir la interpretacién y / o su anélisis
- Los estudiantes utilizan un lenguaje académico
preciso

Los estudiantes toman la iniciativa de hacer
preguntas a los otros con el propésito de reunir
pruebas y mejorar los argumentos

Discurso del Estudiante (oral
o escrito) incluye
argumentos de construccién
basados en el razonamiento
de los demas con el fin de
Jjustificar y compartir sus
respuestas

Los estudiantes utilizan un
lenguaje académico preciso
Los estudiantes toman la
iniciativa en hacer preguntas
a los otros con el propésito
de su justificacién

El discurso de los
estudiantes incluye
conjeturas y / u
opiniones de
experiencias y
antecedentes

Los estudiantes utilizan
un vocabulario
académico

Los estudiantes se hacen
preguntas unos a otros
con el propésito de
aclarar su
argumentacion

E

F

La discusién de estudiante incluye la
especulacién basada en supuestos implicitos
Los estudiantes utilizan inconsistentemente

La discusién estudiantil
consiste en recordar
respuestas bésicas y obvias
de los hechos y respuestas
breves

No existe discusién de
estudiantes y no son
participativos

Los estudiantes no

utilizan el vocabulario
académico

vocabulario académico Los estudiantes usan poco o
nada el vocabulario

académico

Notas: discurso del Estudiante (discusién formal e informal hablada o escrita, que refleja la
comunicacién del pensamiento y el proceso de razonamiento); Dimensiones: estructura y
complejidad del discurso, el lenguaje académico, el propésito de cuestionar y ser critico

Fuente: Recuperado de Rietz (2012).

Documentar la libertad de implementacién debe ser un elemento evidente en los
estudios de investigacién y evaluacién del programa. Por ejemplo, todo nuestro trabajo
deja claro que simplemente asumir que las personas asignadas al azar a un grupo de
control no estan utilizando una innovacién particular es problematico. Frente a esto, es
mucho mujer confiar en lo que los sujetos opinen sobre su utilizacién o no utilizacién de
La libertad de
documentado tanto en el tratamiento como en los grupos de control.

la innovacién. implementacién tiene que ser cuidadosamente

Una posible complicacién adicional surge cuando los individuos en el grupo de control
informan de que no estan utilizando la innovacién, pero sus précticas son coherentes con
los componentes criticos correspondiente con el mapa IC. Aunque lo perciban de otro
modo, lo que llevan a cabo son innovaciones. En uno de los primeros estudios LoU, por
ejemplo, se encontré que después de tres anos de aplicacién de una serie de innovaciones
llevadas a cabo sé6lo el 80 por ciento de los maestros de las escuelas de control estaban
usando una de las innovaciones consideradas como principales del programa. A pesar del
hallazgo encontrado en la investigacién, los evaluadores de programas mantienen a
todos los profesores en los andlisis estadisticos, ya que eran el personal de las escuelas
referente al grupo de control. En el mismo estudio se encontré que el 49 por ciento de
los maestros de las escuelas del grupo de control estaban utilizando précticas de aula que
eran las mismas que las planteadas en los componentes de la innovacién, pero las
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llamaban de forma distinta. La inclusién de estos "usuarios" en el grupo de control
garantiz6 el hallazgo de diferencias significativas en las puntuaciones de las pruebas
entre los dos grupos de escuelas. Cuando hicimos el analisis comparativo de resultados
de los exdmenes de los usuarios y no usuarios de innovacién, independientemente de la
escuela a la que estaban, se encontraron diferencias significativas en el apoyo a la
innovacién (Hall y Loucks, 1977).

5. Usos de SoC, Lou e IC: implicaciones y exploraciones
conceptuales

A través de los anos, varios colegas han expresado su interés en la exploraciéon de las
relaciones entre cada una de las tres dimensiones de diagnéstico del modelo CBAM.
Como se ilustra en la figura 1 y se ha descrito hasta ahora en este articulo,
conceptualmente y basdndonos en la evidencia cada constructo es una construccién
independiente. Al mismo tiempo, parece que hay algunas relaciones obvias entre las tres
dimensiones. Estas relaciones aportan algunas posibilidades conceptuales muy
interesantes.

Por lo tanto, este apartado ofrece una visién de algunas de las ideas mds interesantes que
han surgido a la hora de considerar las diferentes combinaciones de las tres dimensiones
de diagnéstico CBAM. A lo largo de su presentacién se ofrecen sugerencias para la
investigacién futura, as{ como las posibles implicaciones para la formulacién de
iniciativas politicas, y la facilitaciéon de los procesos de cambio en las escuelas. Tal como
se podrd leer tenemos algunos datos que soportan en parte estas ideas. En todos los
casos, serfa fascinante poder realizar més investigaciones con el fin de ver qué tan
vélidas pueden ser estas sugerencias o propuestas.

En la mayorfa de las aplicaciones fueron utilizados uno o como méximo dos de los tres
constructos en el mismo estudio/proyecto. Por ejemplo, normalmente el primer
constructo en el que se interesa el personal que lleva a cabo el desarrollo de la
innovacién y los lideres del cambio es el SoC. Estos agentes estdn en la primera linea de
batalla, teniendo que lidiar con los sentimientos de los ejecutores y docentes, incluyendo
la resistencia al cambio que pueden presentar algunos de ellos. En la tltima década ha
habido un mayor interés intenso en el constructo IC, especialmente por parte de los
evaluadores del programa (por ejemplo, véase Feldman et al, 2012). Esto es
probablemente debido al aumento en la prensa actual de la libertad de implementacién y
de las précticas evidenciales.

Asimismo, hemos encontrado que siempre se muestra un interés por el constructo LoU.
Sin embargo, cuando se plantea el requisito de capacitacién y certificacion de los
entrevistadores con el fin de asegurar es la fiabilidad y validez en la realizacién de
entrevistas LoU, el interés disminuye. Esto es lamentable, ya que casi en cualquier
momento, habrd observaciones y/o entrevistas y por ende el constructo o dimensién
LoU se podrfa medir.

6. Construyendo un puente para la aplicacién

En 1999 propusimos la metafora del “Puente de la Implementacién” (figura 4). Esta
metéafora muestra como conseguir un proceso de cambio exitoso, a través de un puente,
es decir un camino o proceso sélido a seguir. Estos puentes o procesos vienen en
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diferentes longitudes y tienen fundamentos mas o menos estables. El abismo que se
encuentra entre las dos paredes de la parte inferior del gréfico representan la tendencia a
que la innovacién sea un salto a través de ambas situaciones, siendo esto una mejora
inestable y poco sélida. En contraposicién, el puente proporciona una plataforma segura
y estable para la aplicacién del nuevo proceso.

La metafora “Puente de la Implementacién” se puede ampliar en diferentes direcciones.
Por ejemplo, dependiendo de la magnitud del cambio y la disposicién de la organizacion,
los puentes variaran en cuanto a su longitud. Esto tiene implicaciones en la medida que
el cambio implique una sola clase, una escuela, un barrio, un estado o una nacién.
Siguiendo la extensiéon de esta metdfora, nos muestra que también es posible que
aparezcan “trolls” bajo el puente (situaciones de complicacién), pero eso ya es otra
historia.

Los dimensiones SoC, LoU e IC proporcionan tres constructos independientes para
evaluar hasta qué punto los individuos a través de puentes, grupos, organizaciones y
sistemas enteros han progresado y favorecido la innovacién en su escuela. Cuando se
lleva a cabo un estudio centrado en la Evaluacién de la Aplicacién de la mejora la
informacién resultante es diagnéstica y formativa. Cada dimensién provee
documentacién del estado actual de la aplicacién, es decir, en que punto del puente o
proceso se encuentra el proceso de cambio. La misma informacién puede servir como
diagnéstico para la planificacién de las intervenciones para el préximo cambio.
Dependiendo de los resultados de la evaluacién de la implementacién, los lideres del
cambio pueden planificar acciones, es decir, intervenciones que aborden el momento del
proceso de cambio en el que se encuentran los ejecutores o docentes en términos de su
SoC, Lou y/o IC. En otras palabras, estos datos pueden ser utilizados para mejorar y
redirigir la innovacién. Las relaciones entre el estado actual de la ejecucién y los
resultados de implementacién estos constructos pueden ser examinados con toda
seguridad, pero sélo en un sentido formativo. La evaluacién sumativa del proceso de
cambio, es decir, ver como ha mejorado realmente la situacién, se cuestiona a aquellos
ejecutores que han realizado la mejora a través del “puente”. Los estudios experimentales
deben cumplir con el mismo criterio.

7. Llevar a cabo una institucionalizacion minima

Una pregunta relacionada es con el tema que estamos trabajando es '

'scémo se sabe
cuando los ejecutores han realizado la innovacién siguiendo el proceso del “puente de
implementacién”. Plantearse esta cuestién, es sumamente relevante. Dicho
metaféricamente, una vez cruzado el puente hay menos posibilidades de volver al otro
lado, eso es, volver a las acciones anteriores al cambio. Desarrollar el cambio a través del
puente simboliza que el cambio se ha institucionalizado. Ademads, las formas de apoyo
para sostener la innovacién serdn diferentes que las que se necesitaron al facilitar la
implicacién.

Las tres dimensiones de diagnéstico pueden ser utilizadas para definir qué es
institucionalizacién minima. Esta minima institucionalizacién ha sido compartida por la
mayoria de los ejecutores que han llevado a cabo el cambio a través del “puente”. EIl uso
de la institucionalizacién minima puede que no parezca demasiado interesante, pero su
uso es el que favorece que se sostenga el cambio. Con el constructo SoC, la
institucionalizacién minima se produce cuando las propias preocupaciones y tareas son
de baja intensidad. Esto no significa que se hayan impulsado las preocupaciones de gran

119



G.E. Hall

impacto. De hecho, con gran probabilidad son necesarias una nueva serie de
intervenciones con el fin de promover la Etapa 4 (Consecuencia) y la Etapa 5
(Colaboracién, preocupaciones). La clave es que, con la institucionalizacién minima, las
preocupaciones personales y de gestién de informacién se han resuelto por completo.

Salto de gigante

Desarrollo del /f Resultados de

curriculum y de los estudiantes /
politicas pruebas
. estandarizadas

Autopercepcién Tarea [mpacto

Nousuario Mecdnico Rutina  Superior

Practicas
actualesenla oo :
escuelayen - Nuevas
las aulas = practicas

Figura 4. Puente de Implementacién del cambio
Fuente: Hall (1999).

La institucionalizacién minima en términos del constructo LoU se desarrolla cuando la
mayoria de los ejecutores se encuentran en una etapa LoU III o posterior, referidas al
uso mecdnico (y no al nivel LoU VI, relacionado con la renovacién). Los
implementadores del cambio tienen rutinas de trabajo establecidas y eso les ayuda a
predecir los errores tipicos que desarrollan sus estudiantes, sabiendo cémo el cambio se
desarrollara en las siguientes semanas y los préoximos meses. Por definicién las personas
que se encuentran en el nivel en LoU III estin haciendo cambios en el uso de la
innovacién que estan orientados al usuario (Punto de Decisién C). Estas adaptaciones
sirven para hacer frente a los problemas que puede tener el implementador al desarrollar
el cambio, y no con el propésito de aumentar la fidelidad del cambio. Los ejecutores que
se encuentran en el nivel LoU III estin en el puente, aunque todavia no lo han
terminado de cruzar.

En términos del constructo IC la institucionalizacién minima del cambio significa el uso
de configuraciones aceptables (no necesariamente ideales). Eso requiere que los
implementadores usen los componentes fundamentales de la innovacién. Estos
elementos pueden no ser el cambio ideal que se persigue, pero es aceptable. Con los
mapas IC, implica que en la mayoria de los componentes la mayorfa de los ejecutores
estan en las variaciones "c¢" y "b".

8. Los constructos LoU e IC

Basandonos en datos limitados y la extensién de nuestro pensamiento y la discusién en
la Figura 7 se presentan las probables relaciones entre el constructo LoU y el IC. En el
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cuadrante izquierdo inferior del grifico se representan a las personas que estdn en los
niveles LoU 0, I o II. En términos de IC, la gente representada en este cuadrante estdn
usando variaciones "e" y "g", que en la mayorfa de los mapas de CI son descripciones de
las practicas tradicionales, es decir, las formas "antigua" del desarrollo de la préctica
docente. Los implementadores en este cuadro son claramente no usuarios de la
innovacién. Asi, estan utilizando las configuraciones que no son representativos de la
innovacién y no estan involucrados en la ejecucién del cambio. Los ejecutores en este

cuadro son el tnico grupo de Control / comparacién verdadero.

El cuadrante situado en la parte superior izquierda de la Figura 7 representa a unos
implementadores con unas condiciones especialmente interesante. Estos sujetos no son
usuarios en términos de LoU, ya que no estdn buscando informacién ni consideran el uso
de la innovacién. Sin embargo, cuando se observan sus practicas en el aula resulta que
estdn haciendo las mismas cosas que prescribe la innovacién. Pueden, o no, llamarlo de
la misma forma pero el rendimiento y las funciones que llevan a cabo son las mismas.
Aun sin haberlo comprobado de cerca, es muy probable que los representantes de este
grupo pertenezcan la mayorfa a los grupos de control/ comparacién. Esto ocurrird
especialmente cuando haya asignacién aleatoria sin comprobar las tareas de innovacién
que lleva a cabo el implementador. También se da este caso cuando se selecciona a los
miembros de los grupos de control y experimental con un autoinforme. Estos ejecutores
frente a la pregunta " Utiliza la innovacién?" responden "No."

El cuadro situado a la derecha en la parte inferior de la Figura 7 representa a las
personas que dicen ser usuarios de la innovacién, pero sus configuraciones no son
todavia muy fiables. A menudo nos encontramos con este patrén con personas que
desarrollan un proceso de cambio complejo por primera vez. Estos ejecutores estardn en
la etapa LoU III y estdan a medio camino entre tratar de utilizar los componentes del
cambio implementado y aferrarse a lo que habfan estado haciendo en el pasado. Estos

sujetos, se ven a s{ mismos como '

'usuarios" y sus comportamientos son propensos al
nivel LoU III, aunque las configuraciones no se aproximan a la innovacién como haya
sido planteada. En este perfil de ejecutores el coaching, el desarrollo adicional respecto a
conocimientos y habilidades para desarrollar el cambio y el liderazgo son especialmente
importantes. Aunque los implementadores de este cuadro pueden tener niveles mas altos
de LoU, su innovacién no es fiable, lo que significa que no deben estar en el grupo de

tratamiento de evaluacién sumativa.

El cuadrante superior derecho de la figura 5 representa los ejecutores que son usuarios
de cambios aceptables. Estas son las personas que se incluyen en los grupos de
tratamiento. Sin embargo, a partir de los pocos datos que tenemos referentes a este
punto, parece que un nivel real alto en libertad de implementacién s6lo se produce
cuando el nivel de LoU del ejecutor es superior a los usuarios en un nivel LoU —IV(A),
Rutina. No obstante, todavia no se han conocido casos con un desarrollo de un cambio
altamente fiable situado en un nivel de usuario LoU III, Uso Mecénico o LoU IV(A)-
rutina. Si este tema se mantiene, entonces serd necesario repensar que se necesita para
lograr una nivel alto en el constructo de libertad de implementacién. No es probable que
se observe hasta después de tres a cinco anos /ciclos de uso de la innovacién.
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Figura 5. Relaciones hipotéticas entre los niveles de uso y las configuraciones de la
Innovacién
Fuente: Elaboracién propia.

8.1. Interseccion entre los constructos SoCy LoU

Otra area de exploracion es reflexionar sobre la relacién entre el constructo SoC y LoU.
Las diferentes posibilidades de su interseccién se presentan en la Figura 8. Lo mas
l6gico en cuanto a su vinculacién, serfa una correspondencia uno-a-uno representada por
la linea de trazos en diagonal como puede apreciarse en la Figura 8. Incluso los niveles
del SoC y el constructo LoU son similares. No obstante, el resultado de la interseccién
entre el SoC y el LoU no es tan simple.

Para explorar lo que podria ser la mejor opcién, una vez le pedi ayuda a nuestro
metododlogo, el Dr. Archie George, para analizar un conjunto de datos de gran tamaiio,
los cuales incluyan informacién tanto del SoC como del LoU. La mayoria de estos
conjuntos de datos eran de muestras transversales respecto a los afios/ciclos de
experiencia de los docentes con varias innovaciones. Las muestras inclufan un gran
nimero de no usuarios de la innovacién también. El Dr. Archie después de analizar los
datos, representé los datos con el patrén de la linea de puntos que se muestra en la
Figura 8. En los extremos de los constructos SoC y LoU, vemos que se podria predecir
una en relacién de la otra. Sin embargo, en el constructo LoU en niveles como el IV(A)
(rutina), no era posible predecir el SoC a partir del Lou, ni viceversa el LoU a través del
SoC.

Reflexionando, este hallazgo tiene sentido. En primer lugar, nos encontramos con que
en las muestras estratificadas, en base a los afios de uso de la innovacién por parte de los
ejecutores, alrededor del 50 por ciento de los usuarios se encuentran en el nivel LoU
IV(A), rutina. Algunos de estos usuarios en realidad se encontrardn en el nivel III de uso
mecanico, recuperando la innovacién. Otros estardn revisando y pensando en hacer
algtn tipo de cambio con el fin de aumentar los resultados del cambio. En la siguiente
toma de datos, es probable que muchas de estas personas se encuentren en el nivel de
LoU IV(B) (perfeccionamiento). Luego esta el tercer grupo de usuarios LoU IV(A) que
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son lo que un colega britdnico ha nombrado como los "los colonos." Estos ejecutores
tienen sus rutinas adquiridas y no tienen ningtn interés en hacer cualquier cambio. Cada
uno de estos subgrupos del LoU IV(A) son los usuarios de la innovacién, los cuales
tienen rutinas de cémo llevar a cabo el cambio y no estdn haciendo otros cambios para
mejorar su practica. No obstante, sus preocupaciones serdn muy diferentes.

6 /

1 5
m

P 4
a
c
Q t

k 3
3 s]

2

1

0

0 1 I mn IVA VB v Vi

Niveles de uso (LoU)

== == = Relaci6n légica
Patrén en grandes conjuntos de datos
Relacién hipotética

Figura 6. Relaciones hipotéticas entre las etapas de preocupacién y niveles de uso
Fuente: Elaboracién propia.

La linea continua en la figura 6 es el pensamiento actual acerca de lo que pasa en sentido
longitudinal. Esta es una visién mucho mas matizada de las posibles relaciones entre los
constructos SoC y LoU. Desgraciadamente, no tenemos datos sobre esta vision.
Teniendo en mente la idea de Frances Fuller, el cual afirma que existen diferencias en
los tipos de intervenciones que conducen a la activacién de una preocupacion y lo que se
necesita para resolver un problema; me ha surgido la siguiente reflexién.

Al comienzo de un proceso de cambio cuando las personas se deciden a cruzar el
“puente” y aquellas que se encuentran empezando a caminar por el mismo, las acciones
del LoU desencadenan el aumento en el nivel del SoC. Por ejemplo, la introduccién de la
idea de la innovacién que despierta la Etapa 1, provoca preocupaciones de tipo
informativas. Un caso facil de entender es la relacién entre las preocupaciones relativas a
las tareas y el nivel LoU III, relacionado con el uso mecanico de la innovacién. En la
etapa 3, las preocupaciones de gestién no se despiertan hasta que los ejecutores estan en
el puente. El tiempo es un factor importante respecto a la preocupacién por la
innovacién, ya que la intensidad de esta preocupacién no es la misma el primer dia de
uso que tras tres semanas. Una de las consecuencias de esto para la facilitacién de las
intervenciones del cambio es el momento en el que se realiza el taller sobre cémo llevar a
cabo la innovacién. Por lo general a medida que se pone en marcha un nuevo programa
habrd un perfodo de sesiones(s) sobre el uso de la innovacién. La formacién de los
docentes suele realizarse durante el mes de agosto, antes de que empiece el curso escolar.
Sin embargo, basandonos en la hip6tesis de que el uso temprano de la innovacién suscita
problemas de gestién, serfa interesante que la sesién de formacién a los docentes se
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desarrollase durante el mes de Septiembre después de haber iniciado la aplicacién de la
innovacién, ya que estar en el “puente” aumenta la preocupacién de la aplicacién del
cambio.

Para entender la otra mitad de la figura 8, nos basamos en la hip6tesis de que el aumento
de las preocupaciones de impacto conduce a una mayor nivel el LoU. Por ejemplo, la
preocupacién de que no realicen bien la tarea (Etapa 4, Consecuencia) conduce a la
adaptacién de la innovacién mediante la adicién de otra herramienta como un programa
de estudios por ordenador (LoU IVB, perfeccionamiento). Una vez que un
implementador se encuentra a través del “puente” realiza adaptaciones adicionales y
mejoras probablemente debido a los problemas de impacto; cuestiondndose en todo
momento "iQué puedo cambiar para aumentar el aprendizaje de los estudiantes?"

8.2. Interseccion entre los constructos IC y SoC

La relacién entre los constructos IC y SoC no se muestra en un grafico, puesto que su
interrelacién es mucho mdas complicada. Las relaciones son mds idiosincrasicas y
complejas. Por ejemplo, si la innovacién se percibe para representar un gran cambio
entonces las auto-preocupaciones serdn mds intensas y probablemente sostenidas
durante un perfodo mds largo de tiempo. Asi, si un componente critico de la innovacién
puede ser ficilmente conectado a la préctica actual, entonces puede ser visto como un
elemento para abordar una preocupacién cada vez mayor sobre el impacto del cambio en
el aprendizaje del estudiante. Desde esta perspectiva, se abren nuevos escenarios de
actuacién. En cambio, cuando se quieren cambiar el patrén de los cambios se realizara
probablemente a través de ciclos repetidos través de los diferentes niveles del SoC, a
modo de “ola”. Con cada avance en la ejecucién de una tarea varfan los componentes de
las preocupaciones y despiertan nuevas preocupaciones de cardcter critico. Si hay algin
componente que falla y/o cuenta con un apoyo limitado, podria suponer nuevamente
niveles de auto-preocupacién més intensos.

Existen estudios que han incluido dos o incluso tres dimensiones de diagndstico CBAM.
Por ejemplo, el estudio que realizé Park (2012) de los docentes en Bangladesh, aunque
principalmente era cualitativo, examin las tres dimensiones para explorar las relaciones
entre los esfuerzos de implementacién de los maestros y la necesidad de desarrollo
profesional. Asimismo, Yung (2012) utiliza los constructos SoC y LoU, realizando un
estudio de casos durante dos afios de un profesor de matemadticas con experiencia en
Hong Kong que estaba llevando a cabo evaluaciones alternativas. Su estudio describe asi
las dificultades que experimentan los maestros para tratar de cambiar las précticas en un
"sistema competitivo impulsado por los exdmenes" (p. 281). Desde esta perspectiva,
consideramos que es probable que en un futuro no muy lejano se realicen mas estudios
que aplican dos, incluso las tres dimensiones diagnésticas del CBAM al mismo tiempo.

8.3. Mds alld del SoC, Lou ¢ IC como constructos para conseguir el logro del
éxito en la implementacién de las innovaciones

Existen muchos otros instrumentos tan ttiles como los constructos SoC, LoU e IC para
medir el impacto de las innovaciones. Estas tres dimensiones del CBAM no representan
todos los factores y las construcciones que se necesitan para entender, facilitar y evaluar
los procesos de cambio. El conjunto de la CBAM incorpora muchos otros de los factores
criticos (Hall and Hord, 2011; Hall, 2010). Uno de los mds importantes es el liderazgo
(Hallinger, 2003). Otro aspecto importante es la cultura de la organizacién.
Parafraseando a Hill y Crevola (1999), el éxito de la aplicacién de una innovacién esta
estrechamente ligada a las creencias y los conocimientos. Es necesario reflexionar
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mucho més sobre la construccién social de la cultura y su relacién con el liderazgo, asf
como su vinculacién como el éxito de la implementacién.

En el futuro, necesitamos maés estudios que analicen sistemdticamente los factores y las
construcciones que estdn involucrados en los procesos de cambio exitosos. Los
constructos SoC, LoU e IC proporcionan herramientas y medidas para la evaluacién
comparativa de los progresos del proceso de cambio. Tener en cuenta otros elementos
del modelo CBAM as{ como otras perspectivas de cambio, tales como la difusién
(Rogers, 2003) y la teorfa de sistemas (Banathy, 1996) puede ayudar en la elaboracién de
un enfoque més holistico de la implementacién de la innovacién. Finalmente, la siguiente
fase en el desarrollo de la comprensién de los procesos de cambio debe basarse en lo que
ya sabemos, ser mas multivariado, sistémico y longitudinal.

9. Conclusion

El desarrollo de este trabajo ha sido una oportunidad muy especial para mi. Desde mi
desarrollo profesional ha sido muy especial haber sido capaz de reflexionar sobre cuatro
décadas de trabajo y las contribuciones por tantos estudiosos y profesionales sobre el
presente tema. Es increible ver cémo algunas ideas sobre lo que ocurre en las escuelas
durante los procesos de cambio han resultado ser apoyadas a través de la investigaciéon
aplicada y en muchos entornos. Los resultados que se han encontrado referente a los
constructos y medidas pueden ser relevantes en otros paises y culturas y ayudarles en la
innovacién en sus escuelas. Este trabajo ha sido una oportunidad para compartir una
parte de la historia de la educacioén, los resultados del estudio y el fomento del desarrollo
de estudios y aplicaciones que utilicen, en un futuro, mas de una dimensién de
diagnéstico CBAM. También ha sido una oportunidad para compartir la forma en que ha

ido evolucionando mi pensamiento y mis ideas.

Esperamos que en las préximas cuatro décadas aprendamos mucho més acerca de lo que
implica realizar innovaciones y hacer cambios. En este momento, gracias a la
investigacién sabemos mucho de la perspectiva de difusién acerca de tomar una decisién
de adopcién de una innovacién. Asimismo, sabemos mucho de la perspectiva CBAM
sobre la forma de iniciar los procesos de cambio y lograr una aplicacién exitosa de la
mejora. También hemos aprendido mucho sobre cémo apoyar a los ejecutores en
conseguir la aplicacién real de la innovacién a través del “Puente” que facilita el triunfo
en el cambio. No obstante, sabemos mucho menos sobre la forma de mantener los
esfuerzos de cambio estables en el tiempo. Es comprensible que la mayorfa de los
estudios realizados hasta el momento se han preocupado por los esfuerzos iniciales de
implementacién. Por ello, en un futuro no muy lejano, seria interesante realizar mas
estudios que examinen toda la gama de procesos de cambio desde los que no usan la
innovaciéon hasta los que la llevan a cabo con un nivel alto de fiabilidad en cuanto a
permanencia y éxito del cambio.

Hemos avanzado un poco mds en cuanto al conocimiento acerca de lo que es necesario
para conocer y apoyar el impacto de las preocupaciones de los ejecutores. Aun asi,
tenemos que aprender y desarrollar mds conocimiento acerca de todos estos aspectos.
Después de todo, tener una intensa etapa 4, referida a las consecuencias, la Etapa 5,
referente a la preocupacién de colaboracién y un Uso Integral (Lou V), de la
implementacién de la innovacién de alta fidelidad es el estado ideal del cambio.
Actualmente sabemos muy poco acerca de cémo desarrollar y mantener este estado
ideal. Vemos el liderazgo la cultura del centro escolar como dos elementos esenciales
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para conseguir el éxito y permanencia del cambio. Asimismo también hay muchas
cuestiones relacionadas con la ampliacién. Nuestra comprensién acerca de las relaciones
entre el grado de ejecuciéon y los resultados deben ayudar a la introduccién de
innovaciones eficaces. Otra pregunta esencial que nos surge es, scémo influirfa el area de
conocimiento y el tipo de escuela a los resultados e implementaciones de las
innovaciones?

Actualmente tenemos tres estudios que muestran una fuerte relacién entre un director
tacilitador del cambio y el rendimiento de los estudiantes (Hall et al., 2013;. Lewis, 2011;
Stewart, 2012). En cada uno de estos estudios habfa patrones similares de relaciones
entre el estilo de liderazgo de los directores y resultados de los exdmenes por parte de
los estudiantes. En uno de estos estudios, la relacién con el estilo del director era
diferente en el rendimiento en Inglés, artes y matematicas. Es evidente que tenemos que
mirar més de cerca no sélo por la magnitud de la ejecucién y los resultados, sino también
los factores relacionados, tales como el drea tematica y nivel de escolaridad.

Al realizar estudios que examinen las relaciones entre el grado de ejecucién, el
rendimiento de los estudiantes y el estilo de liderazgo, es necesario que se tenga en
cuenta que existen investigaciones que lo fundamentan y una serie de retos que deben
abordarse. Al considerar el liderazgo también tenemos que tener en cuenta lo que
mencionan Hallinger y de Heck (2011), los cuales afirmen que existe una influencia
reciproca entre los lideres y los seguidores o miembros del centro escolar. Eso nos hace
reflexionar que no se trata s6lo de lo que hacen los lideres. También existe la
reciprocidad en términos de cémo los seguidores responden. Serfa muy ilustrativo y
fascinante poder tener una serie de casos en los que se midiese el grado de ejecucién, el
cambio a un liderazgo facilitador, las caracteristicas de los seguidores, la cultura de la
organizacién, la dindmica del proceso de cambio y los resultados académicos de los
estudiantes.

Lo que se ha descrito aqui es un breve resumen de cuatro décadas de trabajo, dando
lugar al aprendizaje e intercambio relacionados con los constructos SoC, Lou e IC.
Esperamos que este trabajo puede servir como un heurfstico para todos los que
participan en el estudio de estos temas y facilitar los procesos de cambio. En este articulo
podrian haber sido citados muchos otros estudios y sus contribuciones, puesto que
hemos aprendido de muchos de ellos. Un resultado relevante de estos estudios es que
ahora podemos hacernos muchas preguntas nuevas e interesantes. El cambio es rara vez
tacil y en los entornos de hoy en difa, parece como si muchos se esforzasen para que este
cambio sea todavia més dificil por el aumento de la complejidad de las situaciones y la
reduccién del tiempo de implementacién. Por lo tanto, es mas importante que nunca que
colaboremos en aprender mas acerca de lider, que facilitemos el estudio y la evaluacién
de los esfuerzos de cambio y demos lo mejor de nosotros mismos basdndonos en
nuestras preocupaciones y su superacion.
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Una serie de académicos han estudiado el contexto del distrito en el que se
encuentran inmersos los centros educativos. Estos estudios sugieren la importancia
de las oficinas municipales como apoyo o limitacién del trabajo de los centros
educativos ofreciendo estrategias para construir las relaciones entre los distritos y
los lideres locales. Esta es una tarea importante y, sin embargo, frecuentemente se
pasa por alto que las mejoras de los esfuerzos organizativos se construyen
socialmente. Por ello, el analisis de las redes sociales y la confianza entre los lideres
del distrito y de los centros educativos puede proporcionar una visién desde dentro
respecto a los apoyos y limitaciones relacionados con la mejora. En este estudio de
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Introduccion

En la Gltima década, se ha incrementado la presién por aumentar los niveles de
rendimiento y control de los resultados. Estos esfuerzos han sido codificados y
enfatizados por los programas y las politicas federales, como No Child Behind y mas
recientemente en la American Recovery an Reinvestment Act 2009, que dedicé 4.350
millones de délares a la reforma educativa y la innovacién. La competicién Race to the top
(la carrera hacia la cima) hace recaer sobre los distritos locales la implementacién de
elementos esenciales de las agendas de reforma. Sin embargo no hay mas que una base
empirica limitada que ayude a comprender cémo los esfuerzos de reforma se diseminan a
través de los distritos urbanos que tienen una historia de bajo rendimiento. Mas atn,
existe la asuncién de que estos distritos urbanos tienen la experiencia, la capacidad de
instruccién y las redes sociales necesarias para llevar a cabo los esfuerzos de reforma.

Una mejor comprensién de los cambios ocurridos a lo largo de los distritos urbanos
tiene el potencial de mejorar drasticamente los resultados educativos en Norteamérica.
Actualmente el 50% de los abandonos en educacién secundaria provienen del 12% de los
institutos, situados en un pequenio nimero de distritos (Balfanz y Legters, 2004),
muchos de los cuales son sistemas urbanos. En el curso 2007-2008, 30.000 centros
fracasaron en lograr el adecuado progreso anual (Hoff, 2009) y esta lista continua
creciendo, lo que sugiere la necesidad urgente de accién. Los lideres educativos de estos
sistemas de bajo rendimiento se consideran cada vez mds responsables de desarrollar e
implementar reformas (Mintrop y Trujillo, 2005, 2007). Sus esfuerzos se han centrado
habitualmente en la implementacién de estructuras formales, procesos y sistemas de
control y de palanca que sirvan para mejorar el rendimiento (Daly, 2009; Finnigan y
Stewart, 2009) que, sin embargo, frecuentemente han dado como resultado una mejora
inconsistente (Mintrop y Sunderman, 2009).

Investigaciones recientes sugieren que focalizar la atencién en los vinculos y las
relaciones a través de las cuales se diseminan las reformas puede ser un elemento critico
para comprender la mejora de la Escuela (Coburn y Russel, 2008; Daly, 2010; Johnson y
Chrispeels, 2010; Penuel, Riel, Krause y Fran, 2009). La comunidad educativa ha
empezado a centrarse en las estructuras de colaboracién existentes en los centros
educativos (Harry Chrispeels, 2006; McLaughlin y Talbert, 1993; Newmann y Wehlage,
1995; Stoll y Louis, 2007) y puede que sea necesario optimizar las relaciones entre los
lideres de los distritos escolares para promocionar la mejora conjunta (Copland y Knapp,
2006; Daly y Finnigan, 2011; Finnigan y Daly, 2010).

Este estudio se fundamenta en la reciente teorfa del capital social sobre el apoyo del
cambio organizativo (Balkundi y Kilduff, 2005; Baertol y Zhang, 2007; Daly, 2010;
Kilduff y Krachhardt, 2008; Mehara, Dixon Brass y Robertson, 2006). Esta investigacién
utiliza dos dimensiones principales del capital social para analizar los procesos de
reforma en los distritos: (i) la estructural, que se refiere a los lazos, la densidad, la
reciprocidad, y a todas las propiedades de las redes sociales, y (ii) la relacional, que se
refiere a la calidad de los lazos, descrita en términos de normas, valores y expectativas
compartidas por los miembros del grupo (Bordieu, 1986; Halpern 2005; Portes, 1998).

Los elementos estructurales del capital social en este estudio se examinan a través de
una exploracién sistematica de los lazos de toda la estructura de la red entre los lideres
de los diferentes niveles del sistema. El componente relacional del capital social se
examina a través de la evaluacién de la confianza entre los lideres del distrito, donde la
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conflanza se identifica como uno de los componentes de normas afectivas que
caracterizan a la comunidad (Nahapiet y Goshal, 1998).

Investigaciones previas sugieren que la confianza es critica en el aprendizaje (Rotter,
1967), como apoyo a los sujetos para comprometerse en la toma de acciones innovadoras
asociadas a los esfuerzos de reforma en un entorno seguro de aprendizaje (Bryk y
Scheneider, 2002; Kensler, Caskie, Barbery White, 2009; Louis, Marks y Kruse, 1996;
Moolenaar, Daly y Sleegers 2011; Penuel, Fishman, Yamaguchi y Gallagher, 2007). En
la teorfa del capital social, las redes sociales y la confianza se describen como los
elementos esenciales (Fukuyama, 1995; Nahapiet y Ghosahl, 1998; Putnam, 1993) a
pesar de que la evidencia empfirica, particularmente en los distritos, se limita a las
relaciones entre las redes sociales, la confianza y el liderazgo educativo urbano.

En el estudio de la brecha en torno a la interaccién entre las relaciones y la confianza en
los distritos urbanos de bajo rendimiento: 1) analizamos las redes sociales de los lideres
en los distritos en términos de compartir las mejores practicas desde la investigacion,
incluyendo la medida de las relaciones reciprocas; 2) examinamos la percepciéon de la
confianza entre los lideres de los centros y los lideres de la Oficina central; y 3)
exploramos las asociaciones entre las relaciones reciprocas en torno a las mejores
précticas y la confianza. Un estudio en profundidad del capital social entre los lideres
urbanos de distrito puede permitir una mejor comprensién de las limitaciones de los
cambios organizativos del conjunto de un distrito que participa en los proyectos No
Child Behind y Rate to the top, conociendo sus relaciones internas y su confianza. Mds atn,
sabiendo que las formas de capital social (estructural y relacional) estan asociadas a
esfuerzos positivos de reforma, en nuestro estudio exploratorio integramos ambos a
través de una unica metodologia de presentaciéon de datos, contribuyendo asi a este
campo de investigacion.

Para construir la fundamentacién de este estudio, se han revisado los retos actuales a los
que se enfrentan las escuelas de los distritos. Por esta razén observamos el papel critico
que realizan las oficinas de distrito en el apoyo a las diferentes reformas, en el sentido de
conectar ambos esfuerzos, un aspecto en gran medida desconocido en cuanto a la
importancia de estas redes puesto que pueden facilitar o restringir la implementacién de
las reformas. Al recopilar esta informacién, hallamos que los esfuerzos de reforma de los
distritos requieren de una especial atencién al capital social en las relaciones y en la
confianza entre y dentro de las escuelas y las oficinas centrales dado que deben llevar a
cabo un cambio de tendencia como respuesta al programa No Child Behind.

1. Contexto

Mejorar los centros escolares con bajo rendimiento es complejo y una tarea dificil que
requiere la atencién al sistema mas amplio en el que estdn ubicados los centros. Las
escuelas de bajo rendimiento suelen ser turbulentas, con personal eventual, con reformas
y cambios multiples y una fuerte presiéon por mejorar (Mintrop, 2004), asi como retos
especificos relacionados con el liderazgo (Daly, 2009; Finningan y Stuart, 2009), la
calidad del profesorado (Sunderman, Kim y Orfield, 2005) y la motivacién de los
docentes (Finnigan y Gross, 2007). Muchos académicos han estudiado la escuela como
una unidad de reforma explorando los lazos entre las oficinas centrales y las escuelas que
llevan a cabo el cambio (Hightower, Knapp, Marsh y McLaughling, 2002; Honig, 2006;
Honig y Coburn, 2008, Hubbard, Mehan, y Stein, 2006; Marsh, 2002; McLaughlin y
Talbert, 2004; Rorrer, Skrla y Scheurich, 2008; Togneri y Anderson, 2003), sugiriendo

133



A.J. Daly y K.S. Finnigan

la importancia de un enfoque del sistema en su conjunto para la mejora (Marsh et al,,
2005).

Los datos que sugieren que el personal de las escuelas que trabajan en una cultura de
colaboracién, interactivamente y con mds confianza son capaces de lograr de manera
exitosa la propuesta de sanciones e incrementar el rendimiento de los estudiantes (Bryk
y Schneider, 2002; Mintrop, 2004; Mintrop y Trujillo, 2007; O’Day, 2004). Més atn, los
investigadores sugieren que cuando las teorfas sobre la accién son explicitas y
compartidas; “sentido compartido” mutuo; y comunicacién e interaccién clara y
consistente como formas de relacién en torno a los esfuerzos de mejora, entre las oficinas
centrales y los lideres de las escuelas, dan como resultado una mayor y sistematica
coherencia asf como el estar centrados en lograr la meta (Agullard y Goughnour, 2006).
Por el contrario, Malen y sus colaboradores (2002) y Mintrop y Trujillo (2007),
encontraron que si incrementan las sanciones federales éstas pueden afectar
negativamente el entorno profesional, puesto que limitan la colaboracién, la interacciéon
profesional y el intercambio de practicas. Si aquellas relaciones estan ausentes, los
intentos de reforma con éxito se muestran improbables (Leithwood, Louis, Anderson y
Wabhlstrom, 2004).

La mejora del conjunto de los sistemas de bajo rendimiento requiere un cambio en c6mo
se conceptualizan las estrategias de cambio y cémo se llevan a cabo dentro el distrito.
Estos cambios conllevan un movimiento para pasar de centrarse en las escuelas
individuales como unidad de reforma a conceptualizar el cambio como un proceso que
incluye al conjunto del sistema. El resultado de este trabajo sugiere la necesidad de un
enfoque sistémico mds interconectado al cambio organizativo e intercambio de
informacién y conocimiento (Fullan, 2005; Hargreaves y Fink, 2006; McLaughlin y
Talbert, 2003), requiere que los lideres locales piensen de manera sistémica sobre los
centros y su desarrollo y vean las organizaciones educativas en términos de partes
interdependientes (Smylie, Wenzel, y Fendt, 2003:155). Los estudios de distritos
exitosos que aplican enfoques sistémicos para el cambio sugieren una serie de estrategias
que los centros y los distritos pueden llevar a cabo para construir unos lazos ms fuertes
intra-organizativos (Honig, 2004; Johnson y Chrispeels, 2010; Togneri y Anderson,
2008) asf como la creaciéon de estructuras para el aumento de los intercambios entre
oficinas centrales y locales (McLaughlin y Talbert, 2003) y el desarrollo de asociaciones
de aprendizaje (Copland y Knapp, 2006).

Asimismo la investigacién no educativa sostiene que la mejora de los sistemas estd
fuertemente ligada a la calidad de las intra-relaciones e inter-relaciones (McGrath y
Krackhardt, 2003; Tenkasi y Chesmore, 2003), en la medida en que la estructura social
apoye o limite las oportunidades de las transferencia de la informacién y el desarrollo de
nuevos conocimientos entre individuos, niveles y unidades (Ahuja, 2000; Tsai y Ghoshal,
1998). Los vinculos frecuentes de confianza entre los lideres son importantes en un
esfuerzo coordinado de reforma, y ayudan a la transferencia de forma tacita, no rutinaria
de conocimiento complejo, permitiendo la resolucién conjunta de problemas dentro del
conjunto del sistema (Hansen, 1999; Reagan y McEvily, 2003; Uz, 1997). En efecto, una
reforma puede prescribir formas especificas de dar respuesta, pero son en tltimo caso la
estructura y la calidad de las relaciones entre individuos, basadas en la confianza, las que
determinan la forma, la difusién y el éxito de las estrategias de cambio (Spillane, Reiser,
y Gémez, 2006).
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2. Marco Teodrico

En esta seccién, profundizaremos en la discusién en torno a dos elementos clave sobre el
capital social -las redes sociales y la confianza- que conforman la base de nuestro marco
conceptual. Cada una de estas dreas se describe brevemente como punto de partida de
nuestro estudio.

2.1. Capital social y Redes sociales

Varios autores han escrito sobre el capital social, y se han centrado en diferentes
aspectos del concepto (ej. Bordieu, 1986, Burt, 1992; Coleman, 1988; Lin, 2001; Putnam,
1993). Sin embargo, Lin (2001) sefiala que el denominador comiin entre estos tedricos es
la concepcidén de que el capital social consiste en “los recursos dedicados a las relaciones
sociales y a la estructura social que pueden ser movilizados cuando los actores desean
incrementar las oportunidades de éxito en una accién intencional” (p. 24). El capital
social estd relacionado con los recursos que existen en las relaciones sociales entre
individuos (algunas veces mencionados como lazos) y se contrapone a los recursos de un
individuo concreto. Es la estructura y la calidad de estos lazos lo que en dltimo lugar
determina las oportunidades para el intercambio de capital social, y el acceso a los
recursos (Burt, 1992; Coleman, 1988, 1990: Granovetter, 1973, 1982; Lin, 2001; Putnam,
1998, 1995).

Dos aspectos del capital social -las redes y la confianza- aparecen frecuentemente en la
literatura sobre el capital social (Bordieu, 1986; Coleman, 1990; Halpern, 2005; Nahapiet
y Ghoshal, 1998). El primer elemento, las redes, se enfoca principalmente hacia cémo los
actores estdn incrustados en las relaciones sociales configurando un modelo de
estructura (Nahapiet y Ghoshal, 1998). La incrustacién social se refiere a la naturaleza
de la estructura social, bien sea jerarquica o anidada. En una red social, los individuos
estan incrustados dentro relaciones diddicas, que a su vez se incrustan en subgrupos
mayores de tres, cuatro o més actores formando eventualmente una red social. Las
incrustaciones sociales ademds implican que los cambios de un nivel individual (es decir,
el nivel diddico) tienen consecuencias en estructuras mayores de la red (es decir, el
conjunto de la red) y, en el retorno, la estructura superior influye sobre la capacidad de
los individuos para acceder a los recursos (Scott, 2000). De tal modo que la significacién
de las relaciones diadicas se extiende mas alld de los dos actores dentro del sistema de
relaciones sociales (Burt, 200; Degnne y Forsé, 1999).

El papel de las redes sociales se ha relacionado tanto con los apoyos como con las
limitaciones en los procesos de cambios organizativo, de aprendizaje y mejora (Balkundi
y Kilduft, 2005; Bartol y Zhang, 2007; Daly, 2010; Kilduft y Krackhardt, 2008; Leana y
Van Buren, 1999; Mehra et al., 2006; Nahapiet y Ghoshal, 1998; Penuel et al., 2009;
Weinbaum, Cole, Weiss y Supovitz, 2008). Esta literatura sugiere que la estructura de
las redes sociales puede apoyar las metas de la organizacién facilitando el flujo de
informacién entre los individuos y solventando los problemas de coordinacién (Adlery
Kwon, 2002; Lazega y Pattison, 2001; Lin, 2001; Tsai y Goshal, 1998; Walker, Kogut y
Shan, 1997). La investigacién posterior sugiere una fuerte reciprocidad dentro y a través
de la red a la que estd asociada y que apoya o sustenta los esfuerzos del cambio
(McGrath y Krachhard, 2003; Tenkasi y Chesmore, 2003).

Las redes potentes de comunicacién han mostrado su fuerte contribucién al buen
funcionamiento de la organizacién (Katzenbach y Smith, 1993; Lawler, 1992)
construyendo su capacidad de intercambiar recursos (Kogut y Zander, 1996). Las
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organizaciones que tienen densas redes dentro y entre las diferentes estructuras de la
organizacién generalmente logran niveles de rendimiento mejores que aquellas que
tienen conexiones dispersas (Reagans y Zuckerman, 2001). Sin embargo, aquellas que
tienen redes densamente conectadas pueden, sin embargo, inhibir el rendimiento debido
a la inestabilidad de los vinculos, lo que limita la introduccién de nueva informacién
(Szulanski, 1996), reduce la respuesta organizativa flexible, y utiliza informacién
redundante (Burt, 1992; Hannan y Freeman, 1984). Muchos estudios han identificado las
redes densamente conectadas como una fuente fundamental de beneficio organizativo
(por ejemplo, Adler y Kwon, 2002; Leana y Van Buren, 1999; Nahapiet y Ghoshal, 1998;
Walker et al., 1997), ya que esas interacciones sociales proporcionan oportunidades para
construir la confilanza y como tales, de manera significativa, la capacidad de una
organizacién para innovar a través del apoyo a culturas que admiten el riesgo (Tsai y
Ghoshal, 1998).

2.2. Capital social y Confianza

El segundo elemento del capital social, la confianza, se ha identificado como una de las
normas afectivas mds importantes que caracterizan a una comunidad (Nahapiet y
Ghoshal, 1998). Fukuyama (1995) plantea que la confianza social es un elemento critico
en una organizacién saludable y su habilidad para mantenerse competitiva con un alto
nivel de confianza hace que el sistema sea mdas innovador y reduce los costes de
intercambio. En un sistema cambiante, el elemento poderoso de capital social no es la
capacidad de trabajar bajo una autoridad formal establecida en la estructura, sino la
capacidad de crear nuevas e innovadoras asociaciones de vinculos.

La confianza en las escuelas es un componente importante para la mejora (Tschannen-
Moran, 2004). Tschannen-Moran y Hoy (2000) sugieren que “la confianza es el eje en el
esfuerzo para mejorar la educacién. Mds atn, la confianza parece ser el componente mas
diffcil de lograr y mantener” (p. 550). La confianza es un elemento critico de las
relaciones sociales productivas, es un proceso interactivo en el que cada parte confia en
una relacioén interpersonal e interdependiente (Rousseau, Sitkin, Burt y Camerer, 1998) y
estd incrustado en las relaciones (Hoy y Tschannen-Moran, 2003). Dadas estas ideas
nucleares, la confianza se ha conceptualizado como un constructo multifacético que
puede ser definido como la voluntad de los grupos o los individuos de ser vulnerables a
la otra parte basandose en la confianza de que la otra parte es benevolente, fiable,
competente y honesta (Cummings y Bromiley, 1996; Hoy y Tschannen-Moran, 2003).

En las organizaciones, la confianza es importante, ya que tiende a acumularse sobre sf
misma, con la aparicién de interacciones de confianza mads frecuentes entre las personas,
dando lugar a unas relaciones de mayor correspondencia que podrfan crear un
sentimiento de confianza colectiva (Forsyth, Adams y Hoy, 2011; Tscharmen-Moran,
2004). Segtn Tschannen-Moran y Hoy (2000:573) "es probable que la creacién de una
cultura organizacional de cooperacién y no de competencia tenga un impacto
significativo en la conflanza y en el comportamiento confiado entre los participantes".
Mientras Fukuyama (1995) se refiere a los altos costos de transaccién y a una
proliferacién de normas y reglamentos de los entornos de baja confianza, Bryk y
Schneider (2002) sugieren que "la conflanza es importante para las organizaciones que
operan en entornos externos turbulentos que dependen en gran medida de compartir
informacién para el éxito" (p. 33), que desde luego es el caso en distritos urbanos. La
confianza es particularmente importante en las organizaciones en las que hay
"interdependencias en las tareas criticas" (Gargiulo y Benassi, 1999:299) y donde los
diferentes niveles de la organizaciéon -en nuestro estudio, la escuela y la oficina central-
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deben informarse regularmente y recibir informacién y orientacién en la coordinacién de
la accién. Sin embargo, hay una escasez de investigacién sobre la existencia de confianza
entre distrito y lideres (Daly y Chrispeels, 2008).

La confianza, como un recurso del capital social se ha asociado con la cooperacién
(Deutsch, 1958; Tschannen-Moran, 2001; Hoy y Tschannen-Moran, 2003), la cohesién
del grupo (Zand, 1971, 1997), la motivacién (Finnigan, 2010), y la capacidad de
responder de forma flexible a las presiones de rendicién de cuentas (Daly, 2009). Los
investigadores han reportado la asociacién positiva de confianza en las organizaciones
educativas, incluyendo el aumento de la probabilidad de la bsqueda de nuevas ideas
(Bryk y Schneider, 2002; Tschannen-Moran, 2004). Los altos niveles de confianza
también se han asociado con una variedad de esfuerzos que requieren la colaboracién,
aprendizaje, intercambio complejo de informacién y resolucién de problemas, toma de
decisiones compartidas, y accién coordinada (Bryk y Schriieder, 2002; Bryk, Sebring,
AUensworth y Luppescu, 2010; Cosner, 2009; Kensler et al., 2009; Lin, 2001;
Tschannen-Moran, 20045 Tschannen-Moran y Hoy, 2000). Por otra parte, se ha
sugerido que la confianza es importante para el desarrollo de las culturas colaborativas
abiertas, lo que puede aumentar la calidad de resultados de la organizacién (Goddard,
Tschannen-Moran y Hoy, 2001; Hoy, 2002; Hoy y Sabo, 1998; Tschannen-Moran,
2004). Por lo tanto, la creacién y el apoyo a un clima de confianza entre los miembros de
la organizacién puede aumentar las oportunidades para el intercambio de informacién
critica y apoyar los comportamientos de mejora que estimulen a otros a explorar las
practicas innovadoras (Costa et al., 2001).

2.3. Redes sociales y Confianza

En este estudio, examinamos dos elementos centrales del capital social- las redes y la
confianza- as{ como el grado en el que la reciprocidad y la confianza, son caracteristicas
de mejora, que estan relacionadas. La literatura citada previamente sugiere que
experiencias positivas de interacciones previas pueden favorecer la confianza reduciendo
la incertidumbre sobre el compromiso y la implicacién de la otra parte. Esta
predecibilidad de las relaciones ganan a través de interacciones reciprocas que decrezcan
la vulnerabiliad entre individuos e incrementa la profundidad de los intercambios a
través de un deseo de compromiso y asuncién de riesgos (Albrecht y Bach, 1997; Larson,
1992; Uzzi, 1997). En apoyo a esta cuestion, la investigacién sugiere que los individuos
tienen a buscar relaciones reciprocas frente a relaciones asimétricas, aquellas que
proporcionan un beneficio a la relacién, en efecto creando un efecto de refuerzo (Day y
Finnigan, 2011; Lin, 2001). Las relaciones reciprocas son importante para proporcionar
oportunidades para construir y profundizar en las normas de confianza necesarias para el
intercambio de los recursos necesarios para la reforma.

La reciprocidad y la confianza estdn implicados en las investigaciones sobre
comunidades de practicas (Lave y Wenger, 1991). La reciprocidad de relaciones
proporcionan oportunidades a los individuos para interactuar y aprender juntos, y se
muestran como importantes en los sistemas educativos orientados al aprendizaje
(Honing, 2008; Wenger, 1998). Estas relaciones de confianza y reciprocidad, pueden
proporcionar la oportunidad de modificar y profundizar en modelos de interaccién a
través de procesos de aprendizaje necesarios para mejorar la practica (Honig y Ikemoto,
2008; Lave y Wenger, 1991). A fin de cuentas, esta literatura sugieren que los actores
que perciben relaciones de confianza con otra persona puede mantener relaciones
reciprocas. Sin embargo, la relacién entre reciprocidad y confianza se ha mostrado como
importante para el aprendizaje y el intercambio de conocimiento, hasta ahora estar
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relacién no ha sido explorada con una poblacién urbana de lideres realizando esfuerzos
de mejora.

Nuestro estudio exploratorio se fundamente en investigaciones previas relacionadas con
reformas realizadas en el distrito urbano bajo la perspectiva de rendicién de cuentas y
supone una contribucién Unica a través del analisis de las redes de capital social y de
confianza entre la Oficina central y los lideres locales de The Trust (pseudénimo), un
distrito caracterizado por su bajo rendimiento, de tamafio medio, urbano. Dado el
incremento en el ndmero de distritos de bajo rendimiento, existe una urgencia para
comprender las relaciones complejas entre la Oficina central y los lideres locales y
determinar cémo las redes sociales y la confianza de estos lideres puede facilitar o inhibir
los esfuerzos para alcanzar metas organizativas.

3. Diseno del estudio

Como se ha esbozado en el marco tedrico, este estudio exploratorio pretende conectar
dos importantes elementos teéricos en un contexto de reforma: las relaciones sociales y
la confianza. Aunque cada uno ha sido asociado con resultados positivos de la reforma, la
integracién de ambos, tal y como se plantea en nuestro estudio es una de las principales
metas y contribuciones potenciales de este estudio exploratorio. Mds atn, no solo se
presentan los datos y la metodologfa sino ademéds un soporte empirico para la
importancia de apoyar ambas formas de capital social.

En este trabajo hemos disefiado una investigaciéon de un estudio de caso para estudiar de
manera profunda la estructura del capital social (definido por el nimero y la estructura
de las relaciones entre los lideres locales) y las relaciones del capital social
(conceptualizado como confianza) en procesos de mejora locales. Para estudiar el capital
estructural, hemos utilizado la evaluacién de las redes sociales para explorar el modelo
general de relaciones entre los lideres del entorno con las mejores practicas desde la
investigacién (BPIFR), as{ como la presencia de relaciones reciprocas en el distrito
escolar The Trust. Evaluamos el capital social relacional a través del uso de una versién
modificada de la escala de confianza de Hoy y Taschanne-Moran (2003). Un estudio
exploratorio es el mas adecuado cuando el nivel de complejidad es alto y requiere un
enfoque de profunda comprensiéon del fenémeno (Yin, 2003). The Trust tiene
aproximadamente 83.000 estudiantes y cuenta con aproximadamente el 88% de
estudiantes no blancos, con un 88% de estudiantes con becas de comedor y ayudas para
alimentacién. El distrito tiene una tasa de graduacién en 4° afio del 48%, y esta
actualmente identificado como un distrito que necesita mejora en el programa No Child
Left Behind. Dentro del distrito el 85%, los centros estdn identificados como de bajo
rendimiento en base a las evaluaciones federales y estatales. The Trust es un caso
relevante, porque tipifica muchos otros centros de distritos urbanos del pafs que tienen
escolarizados  prioritariamente  estudiantes de  color de  comunidades
socioeconémicamente bajas, tienen un modelo de bajo rendimiento y estdn
comprometidos en los esfuerzos de mejora para eliminar las sanciones estatales y
federales.

Recogimos datos sobre las redes y la confianza a través de una encuesta online. Los
datos fueron recogidos durante el verano de 2009, con unos resultados del 87% de
respuesta, cumpliendo asi el umbral de respuesta para el analisis (Scott, 2000). Un total
de 114 sujetos completaron la encuesta, de los cuales el 32% eran varones y el 68%
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mujeres (tabla 1). En cuanto a su trabajo, 59 pertenecian a la administracién central y 55
eran directores/as.

Tabla 1. Estudio demografico

%

Género

Hombre 32

Mujer 68
Nivel Escolar

Primaria 29

Secundaria 14

Otros 5

Oficina del Distrito 52

M(DT)

Anosen...

The Trust 18,31 (9,7)

Administracién 9,95 (6,2)

Puesto actual 6,25 (5,6)
Nota: n=114

La media del tiempo de permanencia de los lideres en The Trust es de 18 afios, 10 afios
de experiencia en administracién y una media de 6 afios en el puesto actual.

3.1. Medida de la red social

Para evaluar el capital social en The Trust, se ha desarrollado una encuesta online que
incluye la red social y cuestiones de monograficas. Par desarrollar y validar las
preguntas sobre la red social, se realiz6 una revisién de la literatura respecto a los
procesos de mejora y las précticas (Chrispeels, 2004; Cobum y Russell, 2008; Honig,
2006; Spillane, 2000; Supovitz, 2006; Togneri y Anderson, 2003), as{ como estudios
previos sobre redes (Cross y Parker, 2004; Cross, Borgatti, y Parker, 2002; Daly y
Finnigan, 2011; Finnigan y Daly, 2010; Hite, Williams, y Baugh, 2005). Se realiz6 un
estudio piloto con las preguntas de relacién con administradores en activo para
discriminar los mejores ftems. A pesar de que preguntamos sobre una variedad de
relaciones, este estudio se centra en el intercambio de BPFR relacionado con la mejora.
Especificamente, los participantes fueron invitados a puntuar sus relaciones con otros
administradores (locales o centrales) en una escala de interaccién de 1 a 4 siento 1 en los
tltimos dos meses y 4 (1-2 veces a la semana).

Los datos de las mejores practicas de red fueron extraidos de la pregunta répida: “Por
favor, seleccione los administradores de red de The Trust que desde su perspectiva llevan
a cabo las mejores practicas de investigacién para la mejora y con qué frecuencia”.
Nuestro estudio implica a aquéllos que ocupan puestos de liderazgo formal en el distrito,
incluyendo los supervisores, los ayudantes de los supervisores, los directores, y
supervisores de las oficinas centrales y los directores de los centros en cada zona. Este
estudio se ha centrado exclusivamente en los administradores, més que en los docentes,
en el esfuerzo de comprender las redes de liderazgo de las oficinas centrales, dado que la
investigacién identifica la importancia de estos vinculos (Copland y Knapp, 2006;
Hightower et al., 2002; Honig, 2006; Honig y Cobum, 2008; McLaughiin y Talbert,
2008; Rorrer et al., 2008; Togneri y Anderson, 2003). Utilizamos un enfoque delimitado
de saturaciéon (Lin, 1999; Scott, 2000), lo que significa que incluimos a todos los
miembros del equipo de liderazgo de The Trust (oficinas centrales y administradores
locales) porque esta estrategia, unida a los elevados niveles de respuesta, proporciona
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una visién més compleja y unos resultados mdas vélidos (Lin, 1999; Scott, 2000). Los
participantes han sido 130 miembros del equipo de liderazgo de cada area de la red.

3.2. Escala de Confianza

Evaluamos el capital social relacional a través de una escala de confianza adaptada de la
de “confianza en los colegas” publicada en la encuesta de Hoy y Tscharmen-Moran
(2008). Los items estdn puntuados en una escala de 4 puntos, siendo 1 “altamente en
desacuerdo” y 4 “muy de acuerdo”. La escala estd compuesta por 16 {tems que fueron
adaptados al contexto de The Trust y que permitieron examinar los papeles especificos
del distrito. Por ejemplo, hicimos preguntas sobre la oficina central de manera
independiente, tales como “el personal de la oficina central, en The Trust se ayudan y se
apoyan unos a otros”, y “Los directores en The Trust se ayudan y apoyan unos a otros”.
Ademds, preguntamos cudles eran las percepciones sobre la confianza general de la
administracién incluyendo “cuando los administradores en The Trust le cuentan algo se
lo cree” (Tabla 2 de items especificos).

El componente principal del andlisis obtenido mediante una rotacién Varimax para
distintos factores con un anélisis de valores propios sobre 1 explica un 69% de la
varianza: Confianza en la administracion general, que se refiere a las facetas de confianza
relacionados con los administradores en The Trust en general; Las relaciones con la
Oficina central Local, que se refiere a la calidad de las relaciones de confianza con la
Oficina central y los administradores locales; Confianza del Director/a que examina las
relaciones de confianza entre los directivos de los centros; y confianza de la Oficina
central, que se refiere a la percepcién de confianza entre las oficinas de administradores
centrales. Cada ftem satura en una subescala esperada, saturan con los subfactores 0.52 a
0.90 y una fiabilidad en las subescalas de 0.70 a 0.9 (tabla 2).

3.83. Andlisis de datos
3.8.1. Red social

Se realizaron una serie de medidas utilizando UCINET software (Borgatti, Everett, y
Freeman, 2002) para comprender mejor la estructura de la red BPFR. Dado que existe
una amplia literatura sobre la importancia de la intensidad de los vinculos en las redes
sociales, para que los participantes respondieran de forma precisa e identificaran los
modelos que determinan las interacciones ocasionales (Carley y Krackhardt, 1999;
Wasserman y Faust, 1994), dado que estdbamos interesados en los modelos
estructurales estables (Krackhardt, 2001), dicotomizamos los datos para incluir
solamente los lazos més frecuentes entre los actores. Para ser considerados como lazo
frecuente, los individuos deberfan haber encontrado las mejores practicas desde una vez
cada dos semanas a un par de veces a la semana (los puntos 3 y 4 de la escala).

Elaboramos una representacion grafica de la red de las mejores practicas utilizando
Netdraw (Borgatti, 2002), que proporciona una imagen visual de la red y ayuda a
iluminar los modelos de estructura. Cuando existe una medida de la densidad se
determina con el porcentaje de frecuencia de los lazos dentro de la red BPFR total. La
densidad de la red es el nimero de lazos sociales entre los actores dividido por el niimero
total de conexiones posibles, y esto puede ser entendido como es de apretada la red. En
una red social densa, entendida una con un porcentaje alto de relaciones, se considera
que es posible mover recursos de manera mas ripida que en una red con relaciones
menos densos lazos (Scott, 2000). As{ mismo examinamos el indice de fragmentacién de
las redes, que evalta el grado en el que la red estd desconectada. El indice de
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fragmentacién es la ratio del ntimero de parejas desconectadas por nimero de parejas
totalmente conectadas en la red (Wasserman y Faust, 1994). Ademds se separaron en
bloques los datos referidos a la oficina central y administracién local, para comparar la
densidad de las buenas practicas de intercambio de estos subgrupos asi como entre los
directores de los centros escolares y otros lideres locales.

Tabla 2. Cargas de factores y fiabilidad

CONFIANZA
Puesto en
. . Oficina
General la Oficina Director central
(r=.92) central (r=.71) (r= .70)
(r=.75) B
Incluso en situaciones dificiles, los administradores
.891 122 227 .098
de The Trust dependen unos de otros
Los administradores de este distrito por lo general .
. .862 212 .136 .099
se cuidan el uno al otro
Los administradores en este distrito confian en la
. . .849 -.018 .240 281
integridad de sus colegas
Cuando los administradores de este distrito te dicen _
549 -.025 .305 .187
algo, puedes creerlo
Los administradores de la Oficina central en The N
. .269 .800 -.023 .102
T'rusty los cargos de la escuela cuidan unos de otros
Los administradores de la Oficina central en The _
. . -.208 735 351 222
T'rust hacen bien su trabajo
Los directores en The Trust no respetan a los _ _ .
.. .. . 353 721 .065 -.004
administradores de la oficina central (lo contrario)
Los administradores de la Oficina central y de la 421 688 134 088
Escuela en The Trust se ayudan y apoyan uno a otro
Los administradores de la Oficina central en La
- . . -.329 .680 .040 144
Confianza no respetan a los directores (lo contrario)
Los directores en The Trust se ayud
yudan y apoyan 116 042 751 -026
unos a otros
Los d_lrectores en The Trust son competentes en su 944 083 729 -057
trabajo
Nuestro distrito es capaz de reunir el apoyo de la
. P . poy 148 295 696 -007
comunidad cuando sea necesario
s di S The Trus 1
Los d?rectores en The Trust confian en el 204 010 618 472
superintendente
Los administradores de la Oficina central en The
- . 170 -.1381 .089 811
T'rust confian en el superintendente
Los administradores de la oficina central en The _ _
. . 17 .359 -.054 708
T'rust desconfian unos de otros (lo contrario)
Los administradores de la oficina central en The N
121 551 -.062 .679

T'rust se ayudan y apoyan unos a otros

Nota: n=114.

Medimos asimismo la centralidad de cada actor para determinar el ntiimero total de
vinculos que un actor inicia y recibe en la red BPFR, lo que se refiere como el grado de
salida y grado de entrada, respectivamente. Centralidad se ha definido como el indice de
actividad (Freeman, 1979). Los actores altamente centrales de una red han incrementado
el acceso a los recursos y un alto potencial para crear nuevos vinculos que aumenten el
capital social y construyen capacidades (Stuart, 1998; Tsai, 2000). Aquellos que son
menos centrales en la organizacién reciben menos informacién y frecuentemente no
tienen las oportunidades para obtener recursos y la informaciéon que aquellos que estdn
en posiciones mds centrales. Mds adn, estos individuos menos centrales estan recibiendo
probablemente aquellos recursos considerados necesarios por aquellos que estdn en una
posicién centralizada (Burt, 2000), de manera que potencialmente restringen desde su
perspectiva a toda la organizacién. Los miembros organizativamente centrados amasan
recursos mas rdpida y més desproporcionadamente permitiendo asf que influyan en la
red determinando por dénde discurre el flujo de recursos (Raider y Krackhardt, 2001).
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Dado nuestro interés en las relaciones entre el distrito y los administradores locales,
llevamos a cabo un andlisis de la ratio interno/externo, a la que nos referiremos
frecuentemente como indice E/I, que indica el grado en que el conjunto de la
organizacién se caracteriza por fuertes lazos inter unidades, en comparacién con los
fuertes lazos intra unidades (Krackhardt y Stern, 1988). La escala tiene un rango que va
desde el -1 (completamente interno, lazos intra unidad), a +1 (completamente externo,
lazos inter unidades). Esta medida de la red evalda la relacién entre los lazos internos y
externos basados en un factor especifico de atribucién (en este caso, localizacién del
trabajo, entendido como oficina central o local) y se compara con el nimero de lazos
dentro de los grupos (bien centrales o locales), y entre escalas de grupos (oficina central
y local). Un alto indice E/I (més centrado en lo externo) se asocia con organizacién
exitosas de cambio (Krackhardt y Stem, 1988; McGratb y Krackhardt, 2003) y con gran
unidad de cooperacién (Nelson, 1989), mientras que bajas puntaciones en E/I limitan
potencialmente el modo en que la organizaciéon negocia las presiones externas (McGrath
y Krackhardt, 2003).

Asi mismo se midi6 el nivel de reciprocidad entre la oficina central y los administradores
locales respecto a las mejores practicas de relacién, para establecer el porcentaje de
reciprocidad a través de la organizacién asi como con cada lider. Estamos interesados en
la reciprocidad, puesto que un alto nivel de reciprocidad se ha asociado con el
incremento del rendimiento organizativo y con el intercambio de conocimiento complejo
(Kilduft y Tsai, 2003). La reciprocidad estd calculada utilizando una escala de 0 a 10,
siendo O la representacién de la ausencia de relaciones mutuas mientras que el 1 indica
relaciones de reciprocidad.

3.3.2. Confianza

Analizamos los datos de confianza, incluyendo el factor de andlisis y estadisticos
descriptivos, utilizando el software SPSS. Nuestro estudio de valores perdidos no ha
hallado ninguna desviacién sistemdtica, por lo que imputamos los valores perdidos
utilizando el método de sustituciéon por la media (Little y Rubin, 1989). Se han llevado a
cabo correlaciones de las escalas de confianza y otras variables del estudio. Se han
verificado las diferentes percepciones de la confianza entre los administradores locales
utilizando una serie de t-test y una serie de correlaciones para explorar la correlaciéon
entre la relacién medida entre las mejores practicas de red y las subescalas de confianza.
Finalmente, las subescalas de confianza se han “regresado” en una variable dependiente
de reciprocidad en las mejores practicas de relacién, controlando variables demograficas,
para determinar la asociacién entre conflanza y relaciones reciprocas entre los lideres de
estos distritos urbanos de tamafio medio.

4., Resultados

4.1. Red social escasamente conectada

Uno de los elementos principales del capital social es la “estructura” de red, representada
por el nimero y la calidad de lazos entre los actores. En la figura 1 se muestra la
representacién del intercambio de las mejores practicas entre los lideres de distrito de
The Trust. En este mapa de la red, cada nodo representa un lider, los nodos negros son
los administradores de las oficinas centrales y los nodos grises representan los
directores/as. Las lineas entre los nodos representan el intercambio entre BPFR, con la
tlecha se indica la direccién del flujo del recurso. Ademas, los nodos con forma de circulo
dentro de un cuadrado representan los directores de centros de bajo rendimiento. Los
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nodos estan escalados por “grado-interno”, entendiendo que los nodos més grandes
reflejan lideres que estdn mds frecuentemente vistos como de mejores précticas.

Lo que se puede leer en este mapa es un gran nimero de lazos de buenas précticas entre
los administradores de oficinas centrales y la ausencia de lazos entre las oficinas
centrales y los directores/as. As{ mismo, existen unos pocos lazos entre los
directores/as de The Trust, especialmente en aquellos centros de bajo rendimiento. Mas
aun el flujo de los BPFR tiende a ser en un solo sentido, con la mayoria de las relaciones
fluyendo hacia fuera o hacia el interior de la Oficina central. Esto da lugar a una red mas
centralizada, con los lideres de la oficina del distrito ocupando posiciones centrales en la
red. Sin embargo, el mapa de la red proporciona una visién general de la estructura de
las relaciones y adicionalmente, un andlisis cuantitativo del modelo de vinculos
subyacente revela un elevado niimero de aspectos importantes de la red.

En términos de densidad de relaciones en The Trust, de los 17.292 posibles lazos entre la
Oficina central y los lideres locales de la red de The Trust BPFR, el 6% (1.038) estan
habitualmente utilizados, donde las interacciones més frecuentes representan solo el 1%
(n=173) de esos lazos (una vez cada 2 semanas o un par de veces a la semana). Asf, que
solamente exista un 1% de las interacciones mas frecuentes que podrian existir, sugiriere
una red BPFR muy escasamente conectada. Examinando los lazos dentro de una red,
observamos que estdn presentes el 4% de los lazos dentro de la oficina del distrito,
mientras que solamente existe el 0,07% de los lazos entre los administradores locales.
Mis aun, existen muy pocos lazos entre la Oficina central y los lideres locales (0.05%).

Al examinar mas de cerca las relaciones entre los directores de las instituciones de bajo
rendimiento con el resto de los directores, nos encontramos con muy pocas relaciones
entre los directores de las escuelas de bajo rendimiento y los de las escuelas de mejor
rendimiento (0,08%) y, en todo caso, con otros directores de instituciones de bajo
rendimiento (0,01%). En general, el indice de fragmentacién de la red es de 0,84, lo que
significa que el 84% de los nodos en esta red son incapaces de llegar a unos a otros, lo
que representa una oportunidad limitada para intercambiar y aprovechar BPFR.

4.2. Interacciones orientadas al interior

Los hallazgos encontrados sobre la densidad de las relaciones sugieren una orientacién
mas “interna”, entendida como los lazos que tienden a estar dentro del grupo (de oficina
central a oficina central, de sitio a sitio) mas que entre grupos (de Oficina central al
sitio). Los resultados del indice E/I indican una tendencia estadisticamente significativa
a favor de los lazos intra-grupos (-0.563, p<05). La mayoria, el 78% de los lazos,
conducen a relaciones dentro del grupo, y solo el 22% se realizan entre los grupos
(entendiendo como la Oficina central, con la Local o la Local con la Oficina central). Del
4% de los lazos que existen en la red de mejores practicas, un 3% de ellos se orientan
hacia el interior, mientras que el 1% de las mejores précticas ocurren entre grupos.
Examinando el indice E/I para cada grupo, la Oficina central y la local, indica que
mientras estdn ambas orientadas internamente, la Oficina central estd mds orientada
hacia el interior, significativamente, con el 86% de los lazos existentes con otros
administradores de oficinas del distrito, comparada con el 54% de los lazos de los
directores con otros directores.

Quiza no sea sorprendente que el nivel de rendimiento de los centros incida en las
relaciones que se establecen. Los directores de centros con mejores resultados
précticamente solo interacttian con directores de otros centros con mejores resultados y
un 93% de los lazos de mejores practicas se relacionan con centros de rendimiento
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parecido. En contraste, a pesar de tener de manera significativa un menor nidmero de
lazos con las mejores practicas, el 83% de los lazos de los directores de los centros con
bajo rendimiento fueron con directores de centros con mejores practicas. En este
sentido, los lazos de los directores de bajo rendimiento estdn mds “externamente”
orientados lo que significa que los centros de bajo rendimiento se vinculan a los
directores con mejores rendimiento en la red BPFR. Casi un tercio de los directores/as
en centros con bajo rendimiento estd “aislado”, entendiendo que ni buscan ni son
buscados para una frecuente BPFR.

Como media, un actor en la red BPFR tiene aproximadamente dos vinculos de salida y
dos entrada, con un rango desde 0 a 23 lazos. De los administradores que tienen mds
vinculos que el administrador tipico (es decir, estdn por encima de la media), el 65% son
lideres de las Oficinas de la Administracién central y el 85% son directores/as. Sin
embargo, sélo el 10% de los directores/as de los colegios con bajo rendimiento
mostraron lazos de salida por encima de la norma. En lo referente a los vinculos de
entrada de las mejores practicas, el 87% de los administradores situados por encima de la
media estaban en la Oficina central, mientras que solo estaban el 18% de los directores.
De los directores de centros con bajo rendimiento, solo uno estaba por encima de la
media en cuanto a lazos nuevos. Esto sugiere que los administradores de la Oficina
central estdn en una posicién més céntrica en la red, inician y reciben lazos relacionados
con las mejores préacticas y de manera significativamente superior que los
administradores locales.

4.3. Ausencia de lazos reciprocos

De los frecuentes lazos existentes en las mejores practicas, como media un 13% de ellos
son reciprocos. Cuando analizamos el modelo de las relaciones reciprocas entre la
Oficina central y los lideres locales, surge un modelo interesante. Antes que nada, los
administradores de la Oficina central establecen de manera significativa méas relaciones
reciprocas entorno a los administradores locales con mejores précticas, con un 16% de
los lazos mutuos de la Oficina central a la propia Oficina y solo un 4% de los lazos de la
Oficina central a las locales fueron reciprocas, comparadas con el 17% de los lazos que
parten de los directores hacia la Oficina central. Lo que significa que cuando la Oficina
central inicia el lazo, es menos probable que sea reciproco que cuando un director inicia
un lazo con la Oficina central. La situacién de los directores y directores con bajo
rendimiento es aiin mas evidente, solo un 1% de los vinculos son reciprocos.

En general, el capital social estructural disponible en la red The Trust carece de muchos
de los lazos necesarios entre los lideres para moverse en la compleja BPFR. Existen
diferencias estadisticamente significativas entre la Oficina central y las locales en
términos del grado de “entrada” y “salida” en torno a las de mejores practicas, asi como a
la reciprocidad, entre los administradores de las Oficinas, dentro de los administradores
ambos buscan y son buscados como recursos de las mejores précticas. Por otra parte
existen limitadas relaciones reciprocas en las que pueden establecerse relaciones mas
profundas dentro de BPFR. Esto se da especialmente en el caso de los directores/as de
los centros con bajo rendimiento, ya que en algunos casos estdn completamente
“aislados” en el sentido estructural. Como se ha discutido, el capital social comprende la
red y la confianza. En el anélisis anterior se han explorado los distintos elementos de la
red, mientras que en la siguiente seccién se analiza la conflanza.
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4.4. Bajo nivel de Confianza

En relacién con el capital social, los datos de The Trust sugieren que existe un nivel
relativamente bajo de confianza dentro del distrito, donde la Oficina central y los
directores tienen diferentes percepciones sobre nivel de confianza medida en las escalas
generales (ver Tabla 3). En términos de confianza general entre administradores, los
directores muestran niveles maés altos de confianza (2,74) en comparacién con los colegas
de la Oficina central (2,51). Esta diferencia se mantiene en {tems especificos de la escala.
La Oficina central y los lideres locales tienen percepciones similares en cuanto a la
confianza entre la Oficina central y local. Sin embargo, existen algunas diferencias en la
escala, por ejemplo, los administradores de la Oficina central indican mayor grado de
acuerdo en las preguntas inversas relacionadas con la percepcién referida hacia los
directores. Los administradores de la Oficina central indican mayor grado de acuerdo
(3.02) mientras que se observa una carencia de los director/as respecto a los
administradores locales (2,61). En cuando la direccién de la percepcién no es
sorprendente el hecho de que los administradores de la Oficina central, como media,
estdn de acuerdo en que la ausencia de respeto a los directores puede inhibir
intercambios productivos relacionados con las mejores practicas.

En una linea similar a los hallazgos previos referidos al respeto, existe una diferencia en
la percepcién referida a la confianza del director, respecto a la cual, los administradores
locales puntuaban generalmente mas bajo que los directores (2,57 y 2,93
respectivamente). En la escala, los administradores puntuaron la competencia de los
directores (2,67) y la confianza de los directores en el supervisor (2,29) que se muestra
inferior que la competencia de los administradores locales (3,16) y la confianza hacia el
superintendente (2,69). Una vez mds, esta diferencia referida a un bajo nivel de confianza
puede constrefiir el trabajo productivo para la mejora. En la escala general de confianza
de la Oficina central, los directores/as perciben niveles més bajos de confianza entre los
administradores que entre sus colegas de las oficinas de distrito (2.53).

En la verificacién de diferencias estadisticas entre las percepciones de confianza entre la
Oficina central y los administradores locales, se realizaron en primer lugar estadisticos
descriptivos de las percepciones de confianza por cada grupo (central versus local) y
después una serie de pruebas de T (ver tablas 3 y 4). Los resultados sugieren diferencias
estadisticamente significativas entre la Oficina central y los administradores locales, la
valoracién de la confianza en The Trust (1 = -1.925, p< .05), con la Oficina central de los
administradores se percibfa menos confianza general que entre sus colegas directores.
Mis aln, los administradores de la Oficina central arrojaban unos niveles inferiores de
conflanza (1= -3.398, p< .01). Este hallazgo es especialmente importante, dado que esta
escala refleja las percepciones relacionadas con la principal competencia y la habilidad de
los directores para trabajar y apoyarse unos a otros. Sin embargo, no fue
estadisticamente significativa la mayor confianza percibida entre los administradores
locales y centrales. Es interesante, que tanto la Oficina central como los directores
tienen percepciones similares de confianza entre la oficina local y los lideres locales. As{
mismo examinamos si existfan diferencias en las percepciones relacionadas con la
confianza existente entre directores en centros de bajo rendimiento y los de alto, pero no
se encontraron diferencias estadisticamente significativas.
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Tabla 3. Niveles de Conflanza e items

OFICINA

TOTAL CENTRAL PRINCIPAL
N=114 N=55
=ng)  CHO (v=s9)
M(DT) M(DT) M(DT)
Confianza General 2.62 (0.55) 2.51 (0.60)  2.74 (0.48)
Incluso en situaciones dificiles, los administradores en La . N . N .
. 2.66 (0.62) 2.56 (0.68)  2.76 (0.54)
Confianza dependen unos de otros
qu administradores de este distrito por lo general se 2.70 (0.64) 2.56 (0.68) 2.77 (0.59)
cuidan el uno al otro
Los ad.mlmstradores en este distrito confian en la 2.59 (0.66) 2.49 (0.72) 2.71 (0.57)
integridad de sus colegas
Cuando los administradores de este distrito te dicen algo, 2.57 (0.65) 2.45 (0.68) 2.71 (0.58)

puedes creerlo

Confianza Oficina central y locales 2.65 (0.47) 2.66 (0.52)  2.65 (0.44)
Los administradores de la Oficina central en “La

. » . 2.70 (0.567 2.73 (0.60 2.68 (0.53
Confianza” y los cargos de la escuela cuidan unos de otros (0.57) (0.60) (0.53)
Los a}dmlr{}stradorf{s de la OflCllna central en “La 2.74 (0.53) 2.78 (0.59) 2.70 (0.52)
Confianza” hacen bien su trabajo
Los directores en “La Confianza” no respetan a los 2.66 (0.67) 2.56 (0.73) 2.76 (0.59)
administradores de la oficina central (lo contrario) ’ ' = A ' ©
Los administradores de la Oficina central y de la Escuela

’ L Y 2.55 (0.60)  2.54(0.65)  2.53 (0.56)
en “La Confianza” se ayudan y apoyan uno a otro
Los administradores de la Oficina central en La Confianza ) . .
. . 2.83 (0.64) 8.02 (0.57)  2.61(0.64)
no respetan a los directores (lo contrario)
Confianza director 2.75 (0.49) 2.57 (0.52) 2.93 (0.40)
Los directores en La Confianza se ayudan y apoyan unos a
yudan y apoy 3.04(0.58)  2.82(0.57)  $.22(0.53)
otros
Los directores en La Confianza son competentes en su X X N

. 2.92 (0.56) 2.67 (0.54) 3.16 (0.49)
trabajo
Nuestrp distrito es capaz de re.unir el apoyo de la 2.63 (0.61) 2.61 (0.64) 2.65 (0.58)
comunidad cuando sea necesario
Los directores en LLa Confianza confian en el _ N X

. 2.50 (0.71) 2.29 (0.67)  2.69 (0.71)
superintendente
Confianza Oficina central 2.44 (0.56) 2.53 (0.47)  2.36 (0.63)
Los administradores de la Oficina central en La Confianza N N

N . 2.49 (0.65) 2.50 (0.69)  2.47 (0.75)
confian en el superintendente
Los adr?inistradores de la oficina Cer.ltral en La Confianza 2.26 (0.77) 2.30 (0.78) 2.23 (0.77)
desconfian unos de otros (lo contrario)

Los administradores de la oficina central en La Confianza . ) . X
2.62 (0.68) 276 (0.59)  2.49 (0.62)

se ayudan Yy apoyan unos a otros

Nota: n= 114.

4.5. La Confianza predice la reciprocidad

Para explorar la relacién y la interaccién entre la relacion estructural y el capital social
en torno al BPFR, primero se calcularon las correlaciones entre reciprocidad y las
medidas de relacién asi como demograficas (ver tabla 5). Los resultados indican una
débil correlacién entre los directores y la Oficina central (.23) y una correlacién
moderada (.57) entre la administracién general y los directores. Como se esperaba
existen correlaciones moderadas entre las variables relacionadas con los afnos en la
administraciéon en The Trust y en las entidades locales. Existe también una correlaciéon
moderada (.42) entre la confianza de Oficina central y la reciprocidad entre las mejores
précticas, proporcionando una precoz indicacién sobre la relacién entre estas dos
variables estudiadas. Una visiéon de conjunto, nos indica que el nivel de correlacién entre
las variables no sugiere una multicolinearidad.

Se llevaron a cabo una serie de analisis multivariados. Como primer paso se realizaron
regresiones individuales introduciendo dos bloques de variables -las demogréficas y
cuatro escalas de confianza. Cualquier variable que no contribuyera significativamente a
predecir las relaciones reciprocas con las mejores précticas se eliminé en los posteriores
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andlisis. De hecho “Afios en la administracién” fue la tGnica variable predictora
demogrifica de relaciones reciprocas de buenas practicas. En cuanto a las variables de
confianza, solo la confianza de la Oficina central fue significativa, y por lo tanto, las
escalas restantes no se incluyeron en los modelos subsiguientes.

Tabla 4. Resultados de Nivel de Confianza para la Oficina central comparados con
Administradores locales

NIVEL T P DIFERENCIA DE MEDIAS
(PRUEBA BILATERAL)
Confianza General -1.925 .050 -.23230
Confianza Central Office-Site  0.059 958 .00641
Confianza Director/a -3.398 .001 -.35625
Confianza Oficina central 1.812 .194 .16806

Nota: n= 114.

En los dos posteriores andlisis de regresion se introdujeron en el modelo final las
siguientes variables: afios en la administracién y confianza en la Oficina central como
predictores de reciprocidad de las relaciones de mejores practicas. Se utilizaron pruebas
de colinearidad y el factor de inflacién de la varianza, para las regresiones que indican
multicolinearilidad que no estaban presentes en otros modelos. Adicionalmente, los
analisis probabilisticos mostraron que la variable dependiente estaba normalmente
distribuida. Los residuales sugieren que no existen desviaciones significativas de la
homocedasticidad o de la distribucién normal. Una variable demogréfica (afios en la
administracién) y una escala de confianza (confianza de la Oficina central) realizan
contribuciones independientes para explicar las mejores précticas de relaciones
reciprocas. La primera variables significativa es “anos en la administracién” que se mide
con el nimero total de afios como lider escolar, la cual estd negativamente asociada con
la confianza (B = -.221, p< .05). Los hallazgos indican que a més afios de lider en la
administracién menores relaciones buenas de reciprocidad, lo que sugiere que un nivel
de conocimiento de las mejores précticas “establecido”. El segundo predictor
significativo, la confianza de la Oficina central, tiene un efecto positivo, lo que indica que
las percepciones mds altas de confianza entre la Oficina central y los administradores y
las relaciones con los supervisores estdn asociadas con mejores précticas de reciprocidad
(B = 419, p< .00). Los hallazgos encontrados se presentan en la tabla 6, y en la tabla 7 se
enumeran las variables excluidas.

Tabla 5. Correlacion de las variables de estudio

1 2 3 4 5 6 7 8
1. Confianza General -
2. Conﬁanza Central Office- 059%* i
site ’
3. Confianza Director/a B5T4¥% ggo%k -
4. Confianza Oficina central .388%*  g75¥* .230% -
5. Anos en la Administracion .008 .069 181 -.022 -
6. Afos en La Confianza .040 074 .013 .072 .319%* -
7. Afios en el sitio -.056 .038 -.065 -.019 K .332%*
8. Nivel escolar -.257 .000 -.365%% .096 -.208%* -.268%% 020 -
9. Mejores pricticas de 086 .240%  -115  424%%  _230 082 009 .139

reciprocidad

Nota: n= 1145 ¥*p<.05; ¥*p<.01.

Los resultados indican que la mayorfa de los lideres perciben que las relaciones de
conflanza entre los administradores centrales tienden a convertirse en reciprocas cuanto
mas frecuentes son los intercambios en torno a las mejores précticas. Sin embargo,
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muchos afios en la administracién predicen una relaciones reciprocas escasas en torno a
las buenas practicas. Tomando todas las relaciones en conjunto, se sugiere que las
relaciones “dentro de” y “entre” los administradores de la oficina central y entre los
lideres y los superintendentes, tienen una asociaciéon significativa con las relaciones
reciprocas en torno a las BPFR.

Tabla 6. Resultados de la regresién que predicen las mejores practicas de Reciprocidad

COEFICIENTES NO
COEFICIENTES ESTANDARIZADOS

ESTANDARIZADOS
Modelo B SE B t p
(Constante) -.146 077 -1.898 062
Confianza Oficina central .110 .029 419 3.820 .000
Afios en la Administracién -.005 .003 -221 -2.015 048

Nota: n= 114.

Tabla 7. Variables Excluidas en el Modelo de Regresién

EXCLUIDAS B T P
Anos en La Confianza 187 1.182 .242
Anos en el puesto 143 1.173 245
Nivel Escolar .056 0.490 .626
Confianza General -.089 -0.745 459
Conflanza Oficina central-En el puesto local 115 0.971 .385
Confianza Director/a -.197 -.1753 .084

5. Discusion

En este estudio exploratorio, hemos examinado los elementos centrales de las relaciones
que incluyen el capital social relacional y estructural. Los elementos estructurales del
capital social estdn afectados por las relaciones sociales y los tipos de lazos (reciprocos)
que los lideres tienen unos con otros. Estos lazos, como se ha sugerido, son importantes
en la transmisién del conocimiento, la informacién y la colaboracién que puede apoyar la
reforma. El capital relacional social, se ha medido en este estudio como confianza, dado
que es importante tener en cuenta en la comprensién de la calidad de las relaciones entre
los lideres. Muchos estudios sugieren la necesidad de las relaciones basadas en la
conflanza, mientras que pocos estudios han medido e interconectado ambos elementos
del capital social utilizando una tnica base de datos y una combinacién de métodos.
Nuestro trabajo exploratorio proporciona una contribucién sustantiva a esta drea
mediante la sugerencia de la importancia de ambas redes sociales y la confianza de los
lideres urbanos. Asi mismo, nuestra tarea proporciona una aportacién metodolégica al
examinar la estructura de la red social de las mejores précticas de relacién a través del
analisis de propia la red.

En este estudio, examinamos el capital social entre los administradores del distrito y los
locales, mediante el andlisis de las relaciones sociales y de la confianza para comprender
mejor los esfuerzos de mejora. Nuestros hallazgos sugieren que existe un nimero
limitado de relaciones a través de la cual fluyen las BPFR e incluso en las pocas
interacciones entre los directores que lideran escuelas de bajo rendimiento. Los pocos
buenos lazos précticos que se establecen entre el distrito y los administradores locales
tienden a no ser reciprocos, de tal modo que pueden inhibir los intercambios de
informacién compleja de mejora. Por otra parte, los lazos que existen tienden a estar
dentro de los niveles de organizacién especificos (oficina central o local) y, de esta forma
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se crea una estructura de red mas centralizada en torno a las mejores practicas con los
administradores de la oficina central ambos estableciendo y recibiendo mas lazos.

Los hallazgos en nuestro andlisis de la confianza sugieren que existen unas diferencias
significativas en las percepciones entre los administradores locales y los de distrito,
especialmente en el drea de la competencia de los directores y su habilidad para trabajar
juntos. Por Gltimo, nuestro trabajo sugiere que la percepcién de los administradores de
la Oficina central para ser confiable entre unos y otros y los supervisores, predice la
reciprocidad de las relaciones entorno a las mejores practicas, mientras que a mas afos
en la administracién se predicen menos intercambios reciprocos en torno a las buenas
précticas. Esto sugiere la importancia del papel de las relaciones dentro de la Oficina
central como una recurso de muto intercambio de BPFR.

Estas investigaciones implican varias ideas importantes en términos de liderazgo y
mejora, que desarrollaremos en la siguiente seccién. En primer lugar, nuestro trabajo
apoya y conecta las limitadas investigaciones previas que sugieren la importancia de la
confianza como una precondicién clave para apoyar el desarrollo de relaciones reciprocas
y, como consecuencia, la importancia de potenciar las redes reciprocas y la confianza
para el aprendizaje y la mejora de los lideres urbanos. En segundo lugar, nuestro trabajo
indica que existen diferencias significativas en las percepciones relacionadas con la
confianza mutua entre la Oficina central y los administradores locales y, dada la
importancia de la confianza, esto apunta a la relevancia de crear alineamientos a lo largo
del distrito en torno a la confianza. En tercero, este estudio sugiere el beneficio de
promover relaciones desde la acumulacién a la construccién de la capacidad de mejora.

5.1. Apoyo a las Redes reciprocas y de confianza para el aprendizaje y la
mejora

Los lazos frecuentes que forman redes densas tienen el potencial de movilizar recursos
complejos que pueden apoyar metas de la organizacién como es la mejora (Nahapiet y
Ghoshal, 1998; Tsai, 2002). Los resultados obtenidos sugieren, sin embargo, que T%he
Trust tiene escasos lazos asi como conexiones orientadas internamente, lo que puede
proporcionar una vision interna de bajo rendimiento continuo del distrito. En apoyo de
esta idea, la investigacién sobre las organizaciones sugiere que esta habilidad de un
grupo particular para absorber informacién de los recursos de otros grupos esta
indirectamente relacionada con sus resultados (Balkundi y Harrison, 2006). Este input-
output de relaciones reciprocas crea un proceso que facilita los lazos dentro de los
subgrupos. Sin embargo, en The T'rust, la ausencia de reciprocidad de los vinculos con
mejores practicas entre el distrito y los administradores locales puede inhibir la
absorcién de investigacién basada en el conocimiento. Por ello, estudiando los subgrupos
(Oficina central y director) en la habilidad para usar el conocimiento de otros subgrupos
puede conducir que el grupo puede lograr nueva informacién adicional en la
organizacién amplia y se pueden apoyar metas mds ambiciosas y de mejora. Sin
embargo, dados los bajos niveles de confianza entre estos niveles del sistema, este tipo
de grupos transversales puede tener dificultad para consolidarse.

Aunque que se encontré que existe una baja confianza, nuestros datos sugieren que
cuando la confianza estd presente, es clave en las practicas, prediciendo relaciones
reciprocas. Esto sugiere que los lazos que estan imbuidos de confianza son importantes
para apoyar las relaciones reciprocas que pueden promover los cambios profundos y el
intercambio a favor de la mejora (Hite et al., 2005; Honig y Ikemoto 2008; Moolenaar,
2010). Esta idea, sustentada en la investigacién relacionada con las comunidades de
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préctica, sugiere que la oportunidad para interactuar y aprender juntos en comunidades
reciprocas de relaciones, son importantes en los sistemas orientados hacia el aprendizaje
(Honig, 2008; Wenger, 1998). Las relaciones proporcionan oportunidades para modificar
y profundizar en modelos de interaccién, los cuales pueden ser ensefiados como parte del
proceso de aprendizaje (Lave y Wenger, 1991). A pesar de que en The Trust fueron
infrecuentes, sin embargo hubo determinados ntcleos de alta confianza y de relaciones
reciprocas. Examinando las condiciones que apoyan el desarrollo estos niveles altos de
confianza, las relaciones reciprocas en torno a las mejores practicas dentro The Trust
pueden proporcionar una visién desde dentro que puede difundirse a lo largo del distrito.
Sobre la base de las fortalezas existentes en La Confianza a través de un examen
riguroso del éxito anterior también se puede apoyar la eficacia de los lideres para
participar en los esfuerzos de mejora (Daly y Chrispeels, 2008).

5.2. Creacién en todo el distrito de una alineamiento en torno a la confianza

Bryk y Schneider (2002) aseguran que la confianza supone la existencia de interacciones
compartidas basadas en algunas expectativas iguales y que este proceso “impacta” en la
organizacién en su conjunto en términos de toma de decisiones, de apoyo social para la
innovacién y de extension de la autoridad moral (p. 22). Cuando existe un desencaje
entre las percepciones sobre la cultura y el clima, existe un incremento de la
probabilidad del conflicto y del sentimiento de desconfianza. El sentimiento de
disparidad, tal y como sucede en The Trust en torno a la confianza, puede inhibir
procesos de mejora y del aprendizaje organizacional. De este modo, es importante crear
lazos sociales fundamentados en la confianza y en percepciones mas positivas en todo el
distrito. En la realineacién de la cultura, puede considerarse un papel activo de los
lideres de distrito en The T'rust, teniendo en cuenta su posicién en la jerarquia, creando,
modelando y apoyando una comunicacién abierta, de cuidado y de oportunidades para
desarrollar lazos sociales con las mejores practicas y otros recursos relacionales que
puedan fluir (Tscharmen-Moran, 2004). Acercarse al desarrollo estructural y relacional
del capital social en el sistema puede ser importante en el distrito para llevar a cabo el
siguiente paso de cara a la mejora.

Los sistemas que llevan a cabo el cambio deben aprender nuevos modos de interactuar y
practicar. Coffin y Leithwood (2000) examinaron el aprendizaje situado de los directores,
hallando que no solo las relaciones entre los directores y los administradores de las
oficinas centrales eran importantes para complementar su roles, sino que también las
relaciones interpersonales de confianza también aumentaron el aprendizaje profesional
de los directores. Lo contrario también es asf; si las relaciones con los administradores
son distantes el aprendizaje del director puede ser inhibido a distancia. La calidad de las
relaciones con los directores estd disminuida cuando los administradores locales actian
en el sentido de un claro contraste con las posiciones expuestas. Esto supone una
violacién de la confianza respecto a la autenticidad y la honestidad de su competencia.
De modo que, la ausencia de coherencia confiada entre la escuela y el distrito, que es una
de las evidencias de nuestro estudio, no solo tiene un impacto negativo en la eficacia
(Davis, 1998) sino que inhibe el aprendizaje profesional (Coftin y Leithwood, 2000), lo
que hace que el cambio en la organizacién se dificulte. En conjunto, estos hallazgos y los
resultados de nuestro trabajo sugieren que si se invierte en las relaciones y se apoya un
entorno de alta confianza ello supone un gran potencial de efectos positivos en las redes.
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5.3. Transformando las relaciones de cumplimiento por la construccién de la
capacidad de mejora

Fukuyama (1995), examinado las economias de escala, muestra que el bienestar de una
nacién y su habilidad para ser competitiva estdn marcadas por una omnipresente y
persistente caracterfstica: el nivel de confianza inherente en esa sociedad. La confianza
proporciona “asociaciones espontaneas”, noveles e innovadores lazos organizativos En
entornos permanentemente cambiantes el capital social més poderoso es frecuentemente
no la habilidad para trabajar bajo una autoridad formal en estructuras establecidas sino
la capacidad de crear nuevas asociaciones (p.27). Fukuyama afirma que los entornos con
altos niveles de confianza pueden construir sistemas mds innovadores y reducen los
costes de transaccién. Considerando una linea diferente, si los sistemas educativos
carecen de conflanza, entonces se tienen que incrementar las normas, las leyes y las
sanciones para coartar la interaccién y el rendimiento. Esto tiene el efecto potencial de
incrementar la burocracia, inhibir la capacidad de arriesgarse, y quizd en dltimo lugar,
reducir la innovacién, que justamente es lo necesario para promocionar los sistemas de
bajo rendimiento. Cuando los individuos se sienten capaces de asumir riesgos y mostrar
sus puntos débiles, son mds capaces de buscar ayuda, plantear preguntas, ser
innovadores, conectar con otros a lo largo de la organizaciéon y movilizarse hacia donde
estan las verdaderas respuestas (Bryk y Schneider, 2002; Edmondson, 2004; Moolenaar,
et al, 2010; Tschannen-Moran, 2004). Es decir, no solo la ausencia de la confianza en
The Trust, potencialmente inhibe la actual capacidad para aprender, sino que ademads
puede suprimir las futuras oportunidades de asumir riesgos e innovaciones necesarios
para la mejora.

En situaciones donde las relaciones y la confianza coexisten y los lideres tienen la
oportunidad de crear un sentido y una apoyo a las acciones, los lideres son
probablemente mas innovadores y estin mds atentos a las necesidades y las metas
organizativas (Daly, 2009; Datnow, Lansky, Stringtfiel y Teddlie, 2006; Finnigan y
Stewart, 2009). Esto sugiere que el grado en el que las relaciones pueden pasar desde el
monitoreo y las interacciones reguladas, las cuales son frecuentemente de una mayor
naturaleza transaccional, hacia aquellas basadas en la confianza y el mutuo intercambio,
pueden proporcionar la oportunidad de construir la capacidad de los lideres para
comprometerse con los esfuerzos de mejora (Brik y Schneider, 2002; Forsyth et al,
2011). La creaciéon de oportunidades para el desarrollo de las teorfas compartidas de
accién, asociaciones de comunicacién transparentes, basadas en el aprendizaje
(Leithwood, et al. 2004) y el liderazgo y la toma de decisiones compartidas puede
proporcionar los caminos por los cuales se pueda evaluar, desarrollar y difundir por todo
el sistema la capacidad profesional para liderar la mejora. Mds ain, una mayor atencién a
la calidad de lo que se comparte en torno a los esfuerzos de mejora es importante,
porque, como educadores, frecuentemente descansamos sobre evidencias anecdéticas o
sobre la experiencia de los pricticos méas que en la evidencia de la investigaciéon (Coburn,
Honig y Stein, 2007).

5.4. Implicaciones para el desarrollo de los lideres

Aunque nuestro trabajo se centré en los lideres que estdn trabajando actualmente en la
oficina o en el puesto del distrito, existen otras posibles implicaciones para los
programas de desarrollo de liderazgo, tanto tradicionales como alternativos y tanto para
el aspirante como para los lideres en ejercicio. No Child Left Behind ha tenido un
profundo impacto en las escuelas, sobre todo las que educan a las poblaciones mas
marginadas de nuestro pafs. Las politicas de rendiciéon de cuentas federales y estatales y
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las consecuentes legislaciones colocan a los lideres en la interseccion entre la politica y la
préctica. La tensién entre estas fuerzas a menudo contradictorias es lo que hace que sea
tan complejo el trabajo de los lideres de los distritos y de las escuelas en el siglo XXI.

¢Cémo generan confianza y desarrollan relaciones sociales los lideres de modo que
puedan surgir caminos diferentes para las politicas y précticas educativas? ;De qué
manera pueden los lideres responder a los problemas desde una demanda creciente de
enfoques técnicos que requieren soluciones mas complejas e integradas? Los programas
de desarrollo de liderazgo, tanto fuera como dentro de los distritos tienen la oportunidad
Unica de crear el espacio para reflexion y el didlogo entre los lideres para explorar estas
tensiones y la forma en que se pueden equilibrar. La potente combinacién de desarrollo
de liderazgo para lideres aspirantes y en ejercicio puede proporcionar oportunidades
para profundizar en el discurso en torno a la politica y la mejora. En su estudio actual de
lo que se necesita para "dar la vuelta" a las escuelas que fracasan, Joseph Murphy
enfatiza el papel critico de los lideres fuertes, transformacionales, emprendedores y
agentes del cambio (Murphy y Meyers, 2008). La transformacién de la cultura dentro de
las escuelas de bajo rendimiento requerird que los lideres puedan soportar tanto los
desaffos de la politica de rendicién de cuentas como el trabajo para integrar las
relaciones, la confianza y el intercambio mutuo de conocimientos. Por esta razén, los
distritos y las escuelas, especialmente aquellos que enfrentan el aumento de sancién por
parte de las politicas de rendicién de cuentas, necesitan lideres que puedan transformar
las culturas existentes a través de la colaboracién y el compromiso (Nicolaidou y
Ainscow, 2005). Los lideres de las escuelas de hoy en dfa deben estar dispuestos a crear y
mantener las condiciones organizativas, culturales y sociales en las que puede ocurrir el
cambio. Los programas de desarrollo de liderazgo dirigidos a los aspirantes y lideres en
ejercicio estdn en una buena posicién para apoyar y guiar a los lideres en la comprensién
y el desarrollo de las habilidades necesarias para servir mejor a todos los estudiantes, a
través de la colaboracién, la comunicacién y la transformacién de la practica del
liderazgo de las escuelas y como apoyo a los sistemas que fallan.

6. Limitaciones y futuras 4reas de investigacion

Este es uno de los primeros estudios que focaliza su atencién en las interacciones entre
las oficinas del distrito y los lideres locales y que explora intencionalmente las redes
sociales entre estos lideres asi como las relaciones de confianza y los intercambios
reciprocos de las mejores précticas. Al igual que los estudios en torno a la confianza, que
a menudo se refieren a la "reciprocidad" como un reflejo de las relaciones de niveles
similares de confianza percibida (Forsyth y Adams, 2004), nuestro trabajo realmente
mide si los individuos se seleccionan mutuamente uno al otro en torno a las mejores
précticas. Este nivel de andlisis proporciona una visién interna adicional para nuestra
comprension de la interaccién entre las relaciones de reciprocidad y confianza. A pesar
de basarse en un solo ejemplo de estudio de caso, este tnico trabajo ilumina conceptos
como reciprocidad y confianza, y ofrece una serie de métodos para el andlisis a nivel
microactor basado en ambas relaciones sociales y en sus lazos. Por lo tanto, nuestro
estudio sienta las bases para una mayor exploraciéon de las relaciones entre los lazos
sociales y la confianza, asf como los vinculos entre estos y resultados de la organizacion,
tales como el rendimiento. Adicionalmente los estudios con otras muestras o una réplica
de este trabajo en miultiples contextos podrfan contribuir a extender esta linea de
investigacién.
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Nuestro estudio exploratorio contribuye sustantiva y metodolégicamente a esta drea de
investigacién, aunque podemos sefialar algunas limitaciones. Primero, es un estudio de
caso de un distrito, lo que limita la generalizacién de los hallazgos. En segundo lugar,
nos apoyamos en los autoinformes de las interacciones y de la confianza. En tercer lugar,
dependemos de la frecuencia de las interacciones como indicadores de intensidad de las
relaciones y no tenemos una red que evalie la “fortaleza” del vinculo. Cuarto, la
direcciéon de la relacién predicha entre confianza y reciprocidad puede ser un tema de
debate. Una relacién circular entre confianza e interaccién social puede existir en
aquellas instancias en las que la confianza proporciona oportunidades para que los lazos
se desarrollen, se nutran, o se terminen pero en las cuales la confianza dibuja las
condiciones de aquellas interacciones que concurren (Coburn y Russel, 2008).

Sin embargo en esta exploracién precoz de las relaciones entre las redes y la confianza,
se puede argumentar, en una linea similar a la de Bryk y Schneider (2002), que la
confianza, como condicién previa ineludible para la formacién de relaciones a través de
las cuales puede fluir BPFR, precede a la formacién de las relaciones reciprocas,
proporcionando el "espacio seguro" para que las relaciones puedan desarrollarse, crecer
y profundizar. Finalmente, mediante la focalizacién en los administradores escolares
exclusivamente, como opuestos a otros lideres de la organizacién, hemos podido minus-
representar las conexiones entre los centros y el personal de la Oficina central, asi como
con otro personal y el personal del centro, los cuales pueden tener también comunicacién
més frecuente con otros administradores incluso que los administradores en la Oficina
central y las escuela participantes en el estudio. En contra de estas limitaciones, nuestro
analisis proporciona una contribucién importante para la propia comprensién de las
relaciones con Oficina Escolar Central y los factores que limitan los cambios
organizativos bajo una rendicién de cuentas.

7. Conclusion

El espacio entre directores y los administradores de las oficinas de distrito es uno de
ambitos de exploracién y apoyo. Nuestro estudio proporciona un dnico enfoque
metodolégico para comprender la teorfa sobre la relacién entre las relaciones y la
confianza y su potencial en el apoyo de importantes intercambios. Nuestros resultados
sugieren que existen oportunidades para las relaciones estructurales y la mejora del
capital social. Fullan (2008) captura la esencia de nuestro trabajo: “liderar las escuelas,
como cualquier gran organizacién, requiere lideres con el coraje y con capacidad de
construir culturas basadas en relaciones de confianza y una cultura de indagacién y
accién (p. 45). Para apoyar el desarrollo del capital social debemos atender a las
relaciones a través de las cuales puedan fluir los recursos basados en la investigacién
critica, y mientras que esto se lleve a cabo, debemos ademads centrarnos en la confianza
entre los lideres, lo cual parece la base sobre la cual pueden ocurrir la mejora y el
cambio. La una sin la otra limita el potencial de los sistemas para avanzar y mejorar.
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Cambio en el liderazgo educativo intermedio en Nueva
Zelanda: El jamoén en el sindwich

Educational middle change leadership in New Zealand: The
meat in the sandwich

Steven Gregory Marshall*
Unitec Institute of Technology

El objetivo de este articulo es mostrar los resultados de un estudio intensivo sobre
el rol que tienen los lideres intermedios en la Educacién Superior de Nueva
Zelanda. Un total de diez lideres intermedios formaron parte de un proyecto
reciente de investigacién, cuyo objetivo era examinar los cambios de liderazgo
exitosos en la Educacién Superior. En dicho estudio, cada lider intermedio contesté
preguntas acerca de su propia visién sobre estar “en medio” de los cambios en los
roles de liderazgo y su visién general sobre el liderazgo intermedio. Los diez
lideres intermedios describieron la situacién que estdn viviendo en sus respectivas
organizaciones en relacién a ser “el de en medio”, o ser “el sindwich” entre el nivel
directivo superior a quien les rinden cuentas, entre aquellos que describen como
colegas o comparfieros, y entre los subordinados de quienes tienen cierta
responsabilidad moral. La investigaciéon analiza las percepciones sobre “estar en
medio” y cémo los lideres de cambio median su postura entre ser un subordinado,
ser un colega y ser un superior. Ademds, se profundiza sobre cémo los lideres
educativos median sus capacidades de gestién entre el personal académico y el
general que se encuentra en una posicibn mdas baja; cémo dirigir equipos de
compafieros que toman decisiones de manera colegiada; y responder a las
autoridades superiores desde un liderazgo organizativo.

Las aportaciones de los participantes en cuando a sus observaciones personales e
historias de vida, han formado una particular y tnica ontologifa del centro,
permitiendo asi entender profundamente los factores que les influyen por el hecho
de ser “el de en medio”. Algunas de esas perspectivas han sido puestas en practica
por el autor, a través de un liderazgo organizativo que responde a futuros cambios,
llevando a cabo una buena gestién de la comunicacién y participacién de una
Comunidad Educativa. Para los lideres intermedios que han participado en el
estudio, la valoracién de las relaciones de trabajo con los lideres de cambio y los
grupos directivos podrfa ser un édrea productiva para préximos estudios. Estas
relaciones toman distintas formas, incluyendo aquellas en donde algiin miembro ha
ascendido (desde la base) y toma el liderazgo, o simplemente aquellas en donde hay
una experiencia compartida. Futuras investigaciones sobre este tipo de relaciones,
podrian proporcionar perspectivas que faciliten a los lideres desarrollar una mejor
comprensién sobre cémo ocurre el cambio. La investigacién muestra cémo los
participantes se consideran “importantes” al estar en medio de la linea directiva,
tanto en la gestién de recursos como de temas académicos, asi como en el medio de
los imperativos de las competencias, las dindmicas y las estructuras institucionales.

Descriptores: Nueva Zelanda, Educacién Superior, Gerente, Lideres intermedios,
Liderazgo de cambio, Gestor intermedio.

The purpose of this paper is to report findings from a larger study into the role of
middle leaders of change in New Zealand higher education. In total, ten middle
leaders from the New Zealand higher education sector took part in a recent
research project which examined successful change leadership in higher education.
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As part of that larger study, each middle leader answered questions about their
views on being in the “middle” in their change leadership roles and their views on
middle leadership in general. The ten middle leaders all described their place in
their respective organisations in terms of being “caught in between”, or
“sandwiched between” senior management to whom they were accountable,
lecturers whom they described as colleagues or peers, and subordinates for whom
they had some functional and often moral responsibility. The paper discusses the
perceptions of being in the “middle” and how change leaders reconcile their
position as a subordinate, an equal and a superior. Insight is gained into how
educational leaders reconcile their position in the “middle” as they hold
management responsibility for both academic and general staff who are
hierarchically, beneath them; lead teams of colleagues in collegial decision making;
and answer to higher authority in the form of senior organisational leadership.

The participant contributions of personal observations and unfolding real life
stories which meld personal common sense with local meaning have formed a
unique local ontology therefore allowing for a deeper understanding of the
contributing factors toward being in the “middle”. Some of these perspectives have
been used by the author’s own organisation in the development of leadership
training for future organisational change, particularly those aspects concerning
communication and participation that are tailored to meet the unique needs of
management and staff. For middle change leaders the focussed examination of the
working relationship between middle change leaders and staff groups might prove
to be a rich area of further study. These relationships take a variety of forms,
including where a staff member has risen through the ranks (off the shop floor as it
were) to take on the mantle of leadership, or simply where there is a shared
understanding based on subject or professional backgrounds which binds the two
together. Further investigation into these relationships may provide perspectives
that enable leaders to develop a greater understanding of how change occurs. The
paper shows how the participants locate themselves as being “very much” in the
middle in terms of line management of both resources and academic matters and
often as being caught between competing imperatives, institutional dynamics and
institutional structures.

Keywords: New Zealand, Higher education, Line management, Middle leaders,
Change leadership, Middle managers.

Este articulo ha sido publicado originariamente en inglés por la revista International Journal of
Educational Management en el afio 2012, volumen 26, niimero 6. Traducido por Marta Olmo
Extremera.

Introduccion

El liderazgo académico, desde una posicién intermedia, es un rol que puede ser ejercido
por tanto por los directores como por los jefes de departamentos educativos como y por
otros lideres académicos. Este liderazgo, ha sido descrito como el tnico capaz de obtener
resultados eficaces en centros educativos superiores. A su vez, han sido identificados
como esenciales para el éxito académico de las universidades en EEUU (Cohen y March,
1991), como indispensables para la efectividad en las instituciones post-secundarias de
Canada (Jones y Holsaway, 1996) y también como actores clave para la implementacién
de cambios en los contextos de Nueva Zelanda (Curzon-Hobson, 2004).

Dada la inestabilidad actual que existe en diversos contextos de la Educacién Superior,
Fullan (2007) ha defendido que los lideres intermedios, de las instituciones educativas,
cumplen un rol particularmente destacado, para la efectividad del centro.

El rol que ejerce un lider, desde una posicién intermedia, puede apreciarse en las
relaciones y los tratos que mantiene con sus compafieros, sean ellos superiores,
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subordinados o colegas. La base de este articulo de investigacién, gira en torno a un
grupo de lideres intermedios que apoyan firmemente el concepto de que ellos pueden ser
vistos como puntos clave para el éxito organizativo.

Nos hemos centrado en los roles de lideres que dirigen desde posiciones intermedias y
viven constantemente procesos de cambio de cambio. En este caso, el interés se centra
en el papel que juegan, las caracteristicas centrales de su trabajo, la cultura organizativa
y el clima que conduce, exitosamente, a la gestién de los cambios por parte de estos
lideres. Ademés nos interesa saber cémo los lideres académicos, desde posiciones
intermedias, llevan a cabo contribuciones significativas y radicales en las organizaciones
de cambio.

Como resultado, hemos desarrollado un proyecto de investigaciéon cuya finalidad es
identificar y explicar cudles son los factores contextuales que determinan el éxito a la
hora de emprender un liderazgo desde una posicién intermedia, asi como sefalar las
iniciativas de cambio y la capacidad de produccién. Sin embargo, en algunas ocasiones,
desde esta posicién, un lider puede ser impulsado a sostener y mejorar el éxito en
escenarios similares.

El estudio tuvo lugar en culturas y contextos especificos de organizaciones de educacién
superior de Nueva Zelanda. Los participantes, que fueron identificados como casos
exitosos de liderazgo intermedio, se comprometieron a compartir significados y aquellas
acciones que los llevaron a lograr cambios. Llevar a cabo acciones de cambio ha sido
resultado de las “experiencias de vida” de los participantes que nos han permitido tener
una base de cémo piensan y actian (Danzig, 1997).

En total, los diez lideres respondieron a varias cuestiones sobre el punto de vista que
tienen acerca “ser el del medio” y los roles que hay que ejercer para un liderazgo de
cambio desde posiciones intermedias. Los lideres describen sus vivencias en las
organizaciones como: “estar entre la espada y la pared” o “estar en una posicién
intercalada”, en cuanto a los altos directivos, que se describen como colegas o
comparnieros ante sus responsabilidades. Por otro lado, hay subordinados que
desempenan funciones y responsabilidades morales. Desde esta perspectiva, los lideres
pueden ser vistos, segtin Lapp y Carr (2006), como promotores de acuerdo a lo que estdn
“viviendo”, ejerciendo roles tanto de maestros como esclavos cuando tienen un papel de
subordinado, entre iguales o superior. Cada lider identifica las direcciones como
organizaciones compartidas (Brunetto y Farr-Wharton, 2004), ya que se tiene en cuenta
tanto los niveles ejecutivos altos como los niveles inferiores (Gunter, 1995). Sin
embargo, consideran que tener una posicién intermedia puede supeditarse a las
funciones del sistema organizativo. Por esta razén los planteamientos de los lideres
sobre su propia identidad, a menudo, generan problemas debido a que hay una falta de
claridad para comprender el rol que juega el ser “El de en medio”. Quizas sea porque los
limites de los intermedios se extienden entre diferentes niveles y estd sujeto a la
estructura organizativa de cada individuo (Thomas y Linstead, 2002).

El articulo esta constituido por tres partes. En la primera, se hace una seleccién desde la
literatura sobre el liderazgo intermedio. En la segunda, se describen las causas empiricas
donde los profesionales comparten sus perspectivas personales sobre: ser un lider, desde
una posicién intermedia. Sus observaciones representan una visién intermedia, de

«

iguales o menor en cuestiones como: “;Qué representa estar en medio?”, “;Quién estd en
medio?” y “cQué se siente al estar en medio?”. Varios participantes describieron, de

diferentes formas, cuales son las sensaciones al estar en ese tipo de posicién. Hay lideres
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que tienen responsabilidades de gestién jerarquizadas sobre el personal académico; estos
dirigen equipos y toman decisiones de manera colegiada, justifican el tipo de liderazgo
que ejercen a las autoridades superiores. Ellos mismos se describen que al estar muy en
el medio, en cuanto a la gestién en la distribucién de recursos y cuestiones académicas,
éstas estdn envueltas en imperativos contradictorios, dindmicas institucionales y
estructurales. Al mismo tiempo, representan a su grupo de clientes, los cuales estidn
constituidos por personas que pertenecen a diferentes niveles. Estos lideres tienen la
responsabilidad de velar por el bienestar, asi como tener una buena gestién de los
procesos de cambio que pueden afectar, de forma directa, a sus clientes.

Como aportaciones finales, el material empirico se ubica en el contexto del discurso del
liderazgo intermedio y en la gestién del cambio en las organizaciones. De manera
general, el articulo muestra las experiencias vividas por los lideres que ocupan una
posicién intermedia, proporciondndonos una base para comprender cémo piensan,
actlian y construyen sus valores personales a través de la practica basada en la reflexién.
Estos valores pueden conducir a comprender mejor la adquisicién de experiencias de
liderazgo en la préctica profesional (Hancock y Hellawell, 2003).

Cuando se reflexiona sobre los valores de la practica, al mismo tiempo se puede conducir
a una mayor comprensiéon de los motivos profesionales y las practicas laborales
(Hannabuss, 2000). Esta investigacién adopta un paradigma interpretativo mediante una
epistemologfa constructiva (Guba y Lincoln, 1998) que obtiene una compresiéon de cémo
los lideres, desde una posicién intermedia, interpretan sus eXperiencias en
organizaciones de cambio.

El constructivismo defiende que la tnica realidad que podemos saber es aquella
representada por el pensamiento humano como oposicién al objetivismo, el cual abarca
una realidad estatica, independiente de la cognicién del ser humano. Mientras que la
realidad puede ser independiente del pensamiento humano, el significado (conocimiento)
es siempre una construccién humana (Denzin y Lincoln, 2000).

1. El liderazgo intermedio y su gestion

Peter Senge (1999) nos presenta un enigma para definir de forma clara el liderazgo;
como é]l mismo seiiala, es una palabra que hoy en difa se ha convertido, dentro del mundo
de los negocios, en el sinénimo del alto directivo (director general, director ejecutivo,
presidente). Este punto de vista plantea dos problemas; en primer lugar, los que no estin
en una posicién alta no son lideres (aunque podrian aspirar a “ser”, no pueden “llegar”
hasta que no estén en un cargo de gestién autoritario); en segundo lugar, si el liderazgo
es una posicién jerarquica, estamos en la tesitura de que no existe una definicién real de
liderazgo como “una persona puede ser ejecutiva o no” (p.15).

Mientras que los términos “gerente” y “lider” son usados en la literatura de forma
intercambiable e indiscriminada, muchos andlisis sugieren que hacen referencia a
diferentes funciones y tienen sus caracteristicas propias (Kanter et al., 2005); por otro
lado, algunos van incluso mas lejos llegando a afirmar que son términos opuestos y
exclusivos (Bennis, 2009). Un gerente que es designado por una organizacién y que se le
otorga la autoridad para dirigir las actividades de los demas, al mismo tiempo debe
cumplir los objetivos de la organizacién; sin embargo, un lider que es nombrado
formalmente por una organizacién o de manera informal por la “eleccién de un pueblo”,
influye sobre las personas para que estds hagan lo que él pide (Kotter, 2007). Un lider
puede ser un gerente, pero un gerente no es necesariamente un lider (Zaleznik, 2004). Si
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un gerente es capaz de influir en la gente para conseguir metas de su empresa, sin usar
una autoridad formal, puede decirse que estd llevando a cabo un liderazgo (Bennis y
Nanus, 2005).

Un lider intermedio es, al mismo tiempo, maestro y esclavo de sus servicios con
posiciones altas, intermedias e inferiores (Joseph y Winston, 2005). Los lideres que estidn
en una posicién intermedia y participan en cambios, deben ser capaces de tener una
conciliacién entre las cuestiones de nivel alto y bajo en el momento de implementar las
tareas. Kin y otros (2001) describen este hecho como el lider que acttia siendo la
“sinapsis en el cerebro de una empresa” (p.95). Este rol ha sido expresado como el lider
intermedio que trabaja como directivo para crear “sensaciones compartidas en una
organizaciéon” en la cual fomenta conexiones que son necesarias para la transferencia del
conocimiento interno (Kanter, 2005).

Durante el feudalismo, los lideres intermedios eran considerados como los reyes
controladores y protectores (examinaban y verificaban las cuentas). En cuanto a las
estructuras de lds clases sociales, estos lideres se encontraban entre el “tener” y “no
tener”, y debfan sobrevivir en la lealtad de trabajar para ambos sitios (Carr y Hancock,
2006). Atendiendo a una visién tradicional del trabajo gestionado desde una posicién
intermedia, se estd convirtiendo en obsoleto el escuchar, comprender e interpretar los
planes estratégicos del director y como estos son comunicados e implementados (Hancok
y Hellawell, 2003). Para Carr y Hancok (2006) hoy en dia dirigir desde posiciones
intermedias resuena a la nocién de Aristdteles, sobre los “intermediarios” entre
“contrarios” de duefios y esclavos, “cuanto mds se desea ser duefio, menos se desea ser
esclavo” (Aristoteles, ca. 844-22). Sin embargo, las principales preocupaciones de un
gerente que estd en una posicién intermedia, estd en saber gestionar la tensién que
genera los propésitos de una organizacién (Gabel, 2002), cudles son sus vinculaciones
con el conocimiento y las mejores practicas organizativas (Naylor et al., 2006), asi como
el desarrollo del personal en la incorporacién de procesos de cambio y renovacién en la
organizacién (Kanter, 1979).

1.1. El discurso del liderazgo/gestion

Gronn (2003a) sefiala que las corporaciones gubernamentales y sistemas escolares tienen
intereses particulares sobre el “liderazgo”. Plantea una serie de cuestiones: “;Qué
cambios se producen cuando se usan los términos “lider” y “dirigir” en modelos
discursivos de la realidad, en lugar de usar la terminologfa “gestionar” y “gerencia’?
(p-269). Uno de los resultados de la mitologfa contemporanea ha sido distinguir “climas
de grandes divisiones entre gestiones/gerentes; entre liderazgo/lideres burocraticos y
personas competentes que aportan buenas ideas y generan sensaciones de direccién
donde la gente cumpla sus funciones” (Alversson y Sveningsson, 2003:1436).

Por otro lado, otras estrategias parten de una vision tradicional donde la relacién entre
gestién y liderazgo es interpretada, no en términos de posicién, habilidades o tareas, sino
como un pensamiento intencional y contextualizado. Heifetz y Laure (2001) hicieron una
distincién entre el trabajo técnico (problemas identificados que pueden ser resueltos a
través de soluciones conocidas) y el trabajo adaptado (problemas desconocidos o
inciertos y requieren un proceso para crear nuevas soluciones). La primera hace
referencia a la gestién y la segunda al liderazgo.

En cierta medida el contexto y la naturaleza del problema pueden determinar si se trata
de un problema técnico y debe ser gestionado, o si es de adaptacién y debe ser liderado;
las opiniones y capacidades del personal de una organizacién son las encargadas de
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mantener y fomentar el aprendizaje que, en tltima instancia, también determinan si se
aplica una respuesta de gestién o de liderazgo.

Este trabajo defiende que la gestién y el liderazgo necesitan ser considerados como
distintas estrategias y pensamientos par que sean usadas con el objetivo de dar
respuestas adecuadas a de los agentes de una organizacién. A pesar de que no es un
enfoque con una sola identidad, nos decantamos por una relacién entre gestién y
liderazgo inmersa en nicleos que estin desarrollando sus propias construcciones
sociales y contextuales (Carroll y Lester, 2008). Aunque tienen diferentes funciones y
atributos, el liderazgo y la gestién no son opuestos, sino que se complementan y se
necesitan para establecer relaciones de refuerzo entre ambos.

1.2. El Liderazgo y la organizacién

Ogawa y Scribner (2002) hacen una conexién entre liderazgo y organizacién, cuya clave
es la estructura social que desarrolla patrones de accién regularizados, donde
interactiian los componentes de una organizacién. La estructura y el liderazgo se
relacionan en tres dmbitos; el primero defiende que la estructura puede inhibir, incluso
sustituir al liderazgo, ya que los miembros de una organizacién crecen de forma
comprometida entre factores de accién e interaccién, los cuales pueden desarticular los
esfuerzos de cambio con los cuales ellos habfan crecido comodamente (Meek, 1988). El
segundo, afirma que las estructuras organizativas, junto con los efectos de liderazgo,
pueden influir sobre los otros (Yukl, 1999). Por dltimo, el tercero considera que el
liderazgo es una influencia social (Schein, 1992) y tiene efectos en la estructura de una
organizaciéon influyendo en los constructos, cambios, usos estructurales y elementos
burocraticos y culturales (Owens, 2004). Ademads una organizacién puede ser reconocida
como sistema de creacién social que depende de las interacciones y comunicaciones que
se producen en respuesta a las expectativas individuales de las personas (Gunter y
Ribbins, 2002). También cabe destacar que los roles de los lideres y de los seguidores,
son la esencia del éxito organizativo donde una organizacién aprende doctrinas
aplicando acciones de participacion y feedback entre los seguidores, para conseguir el
éxito organizacional (Goleman, 2002).

1.3. Liderazgo en Educacion Superior

La mayorfa de las discusiones sobre liderazgo educativo, se han producido por querer
adoptar medidas de accién efectivas que compartan el cardcter y la direccién a través de
compromisos de gobierno, a través del establecimiento de unas normas administrativas y
una comunicacién efectiva (Fullan, 2000). Otros autores lo describen como espacios
multilaterales y multidimensionales (Gadner, 2007) en donde el liderazgo es compartido
dentro de un amplio rango de factores estructurales y culturales (Bennett, 2003) de una
organizacién, donde no se encuentran organizaciones comerciales.

Desde una perspectiva post-moderna, el liderazgo en educacién superior es una actividad
colectiva entre los miembros de una organizacién, es decir, consiste en una relacién
social centrada en un buen mandato (Rost y Barker, 2000). Hay diferentes puntos de
vista sobre un buen liderazgo, todo depende de la posicién desde donde se estd mirando
dentro de una organizacién. Desde una visién institucional, un buen liderazgo es aquel
que mira por encima de los intereses individuales, a través de una éptica profesional
prestando atencién a las actividades académicas, de ensefianza, las becas y los servicios
(Bensimon et al., 1991).

168



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Los centros educativos superiores, han sido retratados como instituciones colectivas
donde las tomas de decisiones se deciden por consenso siendo fundamentales para
conseguir el éxito (Brundrett, 1998). Los miembros actéian como iguales, a veces con
algunas diferencias minimas; de esta manera, y a través de las redes de trabajo, se
permite tener un ambiente colectivo y cercano (Hellawell y Hancock, 2003). Trabajar
desde esta posicién genera para el lider tenga que negociar dentro de un sistema
interdependiente conectado en lineas generales a través de estructuras fuertes y
autoritarias donde se toman decisiones estrictas y poco comunes (Weick et al., 2005).
Desde una comprensién generalizada, este tipo de caracteristicas en una organizacién
provocan trabajar desde la colectividad (Fusarelli, 2002), mientras que otros autores
sugieren que la educacién superior es simplemente una anarquia organizada (Birnbaum,
2000).

Desde la literatura hay evidencias de que los lideres académicos, que estan en una
posicién intermedia, se ven a ellos mismos como la representacién central de los valores
académicos més que la representacién central de los valores organizativos (Gleeson y
Shain, 2008; Lapp y Carr, 2006). Esta identidad es significante para los gestores
académicos que trabajan desde una postura intermedia (Briggs, 2004) viéndose a sf
mismos como aquellos que estin a la vanguardia de los cambios, aprendiendo y
ensefiando progresos a través de nicleos pedagbgicos y académicos, para conseguir
metas organizativas (Hancock y Hellawell, 20038). Un lider académico, desde una
posicién intermedia, debe dominar una serie de conocimientos tanto especificos como
generales (Hannay y Ross, 1999). Esto capacita para llevar a cabo una poderosa
direccién en una organizacién profesional (Naylor et al., 2006), aunque a veces esta
capacidad se da por la predisposicién personal mas que por procesos de desarrollo
directivo (Grint, 2008). Por tanto, hay determinados lideres intermedios que entienden
las redes de trabajo de una forma profunda dentro de una organizacién profesional, y
acttian como compafieros durante los cambios (Huy y Mintzberg, 2003).

1.4. El lider educativo en posiciones intermedias de cambio

El lider educativo intermedio como académico, debe ser visto andlogamente desde el
concepto de maestro artesano (Jaeger y Pekruhl, 1998). Interviene en ambientes donde
los equipos de trabajo son valorados, como “motivadores, moderadores o coach” (Clegg y
McAuley, 2005). Este perfil ha sido extendido a lo largo de la educacién superior,
empezando desde una gestién académica, pasando por una posicién intermedia y
terminando por transformar los administradores expertos a través de estructuras
técnicas y profesionales de gestién (Jaeger y Pekruhl, 1998). Asimilar experiencias y
habilidades directivas puede ser una estrategia potente para la gerencia en
organizaciones profesionales (Huy, 2001), aunque a veces las habilidades influyen maés en
el 4mbito personal que en el trabajo, derivando en cuestiones como: ;En qué medida
estan alcanzando los directivos roles de gestor, dentro de un régimen de cardcter
gerencial? (Gunn, 1995).

Los lideres educativos intermédios, se ven como representantes de valores académicos
més que organizativos (French, 2001). Sienten que estan a la vanguardia de los cambios,
que ensefian y aprenden a través de nicleos pedagégicos y académicos, con la finalidad
de conseguir metas organizativas (Gunter, 1995). Con el fin de mantener esta identidad
durante los cambios organizativos, el lider debe tomar posiciones menos confrontadas
para poder entender cémo es el trabajo en red en las organizaciones durante los
momentos de riesgos, y como las personas aprenden unas de otras en momentos asf
(Huy, 2001). En este sentido, el lider académico desde una posicién intermedia, puede ser
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visto como un representante de la comunidad méds que de control gerencial (Wallace,
2003).

Este discurso tiene su fundamentacién en la preocupacién de los lideres sobre los
objetivos a largo y a corto plazo, el conocimiento disperso, la préictica organizativa, el
desarrollo de procesos de cambio en integraciones individuales y la renovacién en las
organizaciones (Clegg y McAuley, 2005). Abordar este tipo de situaciones, por parte de
los lideres, debe generar nuevas alternativas de actuacién y ayudar a la gente
escuchando sus opiniones (Mckenna y Maister, 2002). Desde posiciones intermedias los
lideres educativos son considerados como agentes activos de vinculos y ntcleos en las
habilidades y ventajas de una organizacién (Hanny y Ross, 1999), ademas de que
desarrollan roles cruciales para las competencias centrales (Kanter, 1982). Sayles (1993)
manifiesta que los términos de intervencién gerencial son necesarios donde “los lideres
intermedios se convierten en jugadores que deben “masajear” las partes que son
continuamente “replanteadas” y reconfigurar las interrelaciones para resolver
contradicciones e incoherencias en el sistema” (p.9). Desde su opinién, si no hay una
iniciativa por parte de la organizacién, nunca podra ser efectivo”.

Un lider que estd liderando desde una posicién intermedia, debe tener un conocimiento
experto de las principales areas (Gleeson y Knights, 2008), a la vez que gestiona cambios
directivos en las organizaciones profesionales (Clegg y McAuley, 2005). Estos lideres
estan en el medio de todo, disponen de caminos laterales, visiones de las necesidades y
procesos competentes sobre los cambios en una organizacién (Kanter, 1982). Por tanto,
requieren de roles para comportarse como compafieros durante los tiempos de cambio y
como aprenden unos de otros en momentos de cambios (Huy, 2001), combinando la
gerencia educativa con posiciones menos confrontadas y gestiones abstractas (Grint,
2003; Ramsden, 1998).

2. Metodologia

El estudio empirico original en el que se basa el presente articulo, define de forma critica
la importancia del rol que juega un lider intermedio en el cambio en organizaciones de
cambio y educacién superior de Nueva Zelanda. Seleccionamos contextos donde los
lideres acttian como “lideres de cambio” y los factores de anélisis que facilitan e impiden
el éxito en los procesos de cambio. Se emplearon métodos de investigacién cualitativa, a
pesar de que no se han tenido en cuenta las experiencias de todos los participantes. Los
datos se recopilaron en dos fases, empleando entrevistas grupales, semi-estructuradas,
con el objetivo de crear historias exitosas, y estudios de caso a través de técnicas
tradicionales, usando documentacién que pudiese facilitarnos informacién sobre la
experiencia de los participantes.

La recopilacién de los datos, en las fases, guardan una vinculacién y restriccién entre
ellas. Cada fase fue disefiada para conseguir, de una forma potente y fiable, unos datos
vélidos y relevantes que pudiesen ayudarnos a contestar a los objetivos de este estudio.
El disefio de investigacién puede verse de forma grafica en la figura 1. Las dos fases de la
recopilacién de los datos demuestran una interconexién entre ambas. De una forma
inmediata, los resultados estuvieron disponibles para llevar a cabo propuestas de
aplicacién y obtener unos resultados mas generales.

Este enfoque proporciona dos resultados:
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* Las historias detalladas de los documentos disponibles y caracteristicas del
trabajo que pueden difundirse a una variada audiencia involucrada en la gestién
de cambios. Estas historias son creibles y verificables, ya que muestran de
forma dramatica los cambios actuales y efectos de los resultados “exitosos” que
los lideres intermedios son capaces de producir.

* Los factores del conocimiento que facilitan o impiden los efectos de los lideres
intermedios sobre los resultados de cambio. Los factores clave del éxito,
asociados a las funciones de los lideres intermedios como agentes de cambio,
han sido identificados, comparados y contrastado con los factores donde
parecian que tenfan dificultades para conseguir el éxito.

Disefio de Investigacion

Fase 1 Fase 2 Inmediato Aplicaciones Metas
Cuestiones para Factores de Impacto
Los datos de a las entrevistas y conocimiento que 4 oty
grupo crearon confirmacién de > mejoran las capacidades —> divulgacién de
una plantilla que resultados vy caracteristicas de éxito las pruebas de Aumentando
documento valor capacidades

para
conseguir
cambios
exitosos

caracteristicas
deseas, —

capacidades y . Y
modelos de a Estudios de

evaluacion

interaccion ~ (entrevistas) Lideres
: - fo. B educativos
entre ellos. 3 con grupos de Exito de historias de /
a vida, métodos y gestores para
mucsra con pricicas i
exito “ « aumentar sus

capacidades

Figura 1. Disefo de la investigacién
Fuente: Adaptado de Brinkerhoff y Dressler (2003).

2.1. Participantes

Los lideres intermedios participantes se representan a través de diferentes roles como:
directores de departamento (HOD), decanos asociados, tutores, lideres de programa (PL)
y lideres al servicio de diferentes departamentos dentro de la organizacién escolar
superior de Nueva Zelanda. Cada participante representa un caso individual de un lider
que, desde una posicién intermedia, ha conseguido cambios exitosos. En el estudio, se
tuvieron en cuenta los problemas del contexto de la “vida real” en Nueva Zelanda, por lo
tanto, se utilizaron entrevistas en profundidad, teniendo en cuenta las situaciones reales
(Bassey, 2007) y examinando enfoques que abarcaban diversas facetas ante el cambio
(Wetherell, 2003).

2.2. Entrevistas de casos

Durante el desarrollo de la entrevista, los casos “narrativos” fueron construidos por los
participantes sobre sus propias experiencias de cambio en la organizacidn,
particularmente sobre el éxito conseguido en un formato no lineal y fragmentado. Como
consecuencia, fue importante que éstas narrativas fuesen analizadas para darle un
significado (Czarniawska-Joerges, 2004), preservando la individualidad de cada
experiencia de los participantes, en cuanto al cambio y éxito alcanzado. Hacerlo de esta
manera fue relevante, ya que se pudo explorar las singularidades sobre el “éxito” de cada
uno de los participantes. Para poder darle mayor sentido a las historias de los
participantes, se conservé la codificacién y notas de las entrevistas “materia prima y

fragmentada” (Czarniawska-Joerges y Gagliardi, 2003). Se analizaron y estructuraron
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los datos, utilizando elementos de analisis sobre las narrativas y métodos inductivos, en
las historias de los participantes (Ryan y Bernard, 2000).

3. Liderazgo académico intermedio

El liderazgo académico, desde una posicién intermedia con roles como jefes de
departamento escolares o académicos, ha sido descrito como una tnica forma de
liderazgo reconocido y como eje fundamental para la eficacia de las organizaciones de
educacién superior. Estos lideres son esenciales para conseguir el éxito académico de las
universidades de EE.UU (Cohen y March, 1991), indispensables para la eficacia de las
instituciones educativas superiores de Canadd (Joanes y Holdaway, 1996) y actores
claves para la implementacién de cambios organizativos en Nueva Zelanda (Curzon-
Hobson, 2004). Reflexionando sobre la continua evolucién de la educacién superior
durante los Gltimos 20 afios, un profesor describi6 su percepcién de la situacién:

Creo que las grandes instituciones tienen la mala costumbre de desarrollar imperativos para
el cambio, que no siempre estin bien fundamentados en una percepcion real de lo que es
bueno para la institucion. Hay algunas divisiones de la institucion que consideran los
cambios como facilitadores de su trabajo, a pesar de que en algunas circunstancias el cambio
puede ser poco itil. A veces son necesarios los cambios institucionales, la adaptacion, pero en
ocasiones el no hacer nada es una buena politica como cualquier otra. No es siempre ficil
ver lo que las instituciones estan haciendo bien o lo que estdn haciendo mal.
Por otro lado, Fullan (2007) ha argumentado que, actualmente, hay ambientes
educativos con turbulencias donde, los lideres intermedios, tienen un papel importante
en la eficacia institucional. Los participantes en este estudio apoyaron, de una forma
firme, que un lider, desde una posicién intermedia, es fundamental para el éxito de la
organizacién y sus cambios. Uno de los participantes, expres6 de forma elocuente cémo
debia ser un lider intermedio:

El centro es la organizacion [...] [ellos] son personas que distribuyen los productos.
Nosotros somos eso [...]. Asi que tenemos que ser fuertes. La fortalexa desde una posicion
intermedia es mucho mds importante que el resto. Si el conjunto del equipo ejecutivo de
gestion explota en un avion mafiana, nosotros seguiriamos el mantenimiento del
funcionamiento de la organizacion.
Los lideres intermedios que participaron en este estudio, en un primer momento
accedieron a los centros educativos superiores como docentes. Describieron sus
contextos organizativos como espacios donde se sienten “entre la espada y la pared” o
“en una posicién intercalada” entre las responsabilidades de la alta direccién, los
docentes que son compafieros y colegas y los subordinados con funciones y
responsabilidades morales. De este modo, los lideres intermedios podfan ser vistos como
representantes de escenarios sincronizados. Lapp y Carr’s (2006) comparan esta
situacién con la de ser amos y esclavos donde los roles son complejos y “vividos” como
subordinados, entre iguales o superiores. Como sugiere la literatura, cada lider trabaja
con las altas direcciones para obtener un sentido de organizacién compartida (Brunetto y
Farr-Wharton, 2004), a la vez que permite una reconciliaciéon entre los niveles altos e
inferiores (Gunter, 1995). Sin embargo, el “estar en medio” puede estar supeditado a la
concepcién antes descrita por Ogawa y Scribner’s (2002), sobre la estrutura social de
una organizacion, asf como del sistema y sus funciones. Para estos lideres, la identidad
sobre ellos mismos fue a menudo problematica debido a la poca claridad sobre la
definicién de “estar en el medio”. El “estar en el medio” tiene unos limites que se
extiende a través de los niveles de gestién y, por lo tanto, la estructura de los mandos
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intermedios es contingente en cada area individual de la organizacién (Thomas y
Linstead, 2002).

3.1. Estructura organizativa y cultural

Los lideres intermedios representan un rango amplio, mediano y pequefio de las
organizaciones de educacién superior, y cada uno de estos rangos representan una
unidad dentro de sus respectivas organizaciones, con su propia cultura y de acuerdo a
cada departamento, divisiéon o escuela. Las diversas culturas organizativas conformadas
de acuerdo a lo descrito por la literatura colegiada, en donde el conocimiento crece desde
la experiencia acumulada de todos los miembros de la organizacién y del mismo
conocimiento que ellos crearon (Dixon, 1998). El consenso fue considerado como critico
en la toma de decisiones y el éxito de la organizacién, y los miembros interactuaron
como iguales con una minima diferencia de estatus (Brundrett, 1998), asi como el poder
tendié a ser informal y se puso en practica a través de redes de influencia (Hellawell y
Hancock, 2003). Algunos de los participantes vieron el contexto de educacién superior
como el establecimiento de una cultura del de “en medio” contingente con la estructura
colegiada de la organizacién. Tal y como lo explicé uno:

Pienso que en un ambiente académico, parte de la dindmica es ver qué tanto liderazgo de la
alta direccion hay comparando cone l de posiciones inferiores (...) el de en medio no sélo debe
tener niimeros, pero nosotros no tuvimos otros directivos a quiénes observar. Yo diria que
estoy en medio, quiero decir, sélo he sido professor durante un afio. Estuve durante diez afios
como professor universitario, asi que ya sabes que en este sistema es estar plantado en el
medio.
Muchos lideres describen sus organizaciones como altamente colegiadas y muestran que
los centros educativos estdn lejos de la jerarqufa. Estos resultados se han encontrado
tanto en el sector piblico como en el privado (Brundett, 1998). Algunos autores sugieren
que es posible que haya varias sensaciones estando en una posicién intermedia, en donde
un lider educativo debe negociar (Fullan, 2000). Un HOD explic6 la naturaleza del
colegiado de su sistema organizacional, descrito como no muy jerarquico:

Estoy seguro de que hay un jerarquia en nuestra organizacion, pero a la vex tenemos
estructuras bastante planas, y al ser académicos todos piensan que todo lo saben, ésa es mi
experiencia. Todos piensan que saben como comercializar, que saben cémo comunicar, cémo
rendir cuentas; todos piensan que lo saben todo. V" por eso, pienso que es muy itil explorar la
idea de conocimiento y valor que el personal tiene de si mismo, y la verdad es que no
responden de la mejor manera frente a fuertes jerarquias. Stempre tendrds a gente con viejas
prdcticas que te dirdn, bueno, nada mds dinos qué hacer y lo haremos. Pero los académicos
responden mucho mejor, yo creo, a otro tipo de estructuras.
Sin embargo, otro HOD sefalé que hay diferentes percepciones sobre en dénde podria
encontrarse la postura de en medio, “gente que bien puede ser lider de un pequeno grupo
que se considera a s{ misma en diferentes posiciones en medio, probablemente
dependiendo de dénde estemos”. Un PL consideré que estar en medio es ser parte de un
proceso de implementacién o dirigir desde un cierto nivel. Esto relacionado a estar
obligado a las politicas y procedimientos institucionales que necesitan llevarse a cabo.
No obstante, un HOD explicé que ser el de en medio también conlleva un cierto nivel de
frustracién: “estamos muy limitados en la cantidad de acciones estratégicas que podemos
llevar a cabo, debido a los temas que se encuentran por encima de nosotros”.

Las estructuras organizacionales parecieron influenciar en los procesos de toma de
decisién y en los sistemas de poder, tal como lo describié anteriormente Brundrett
(1998), con la mayorfa de los participantes describiendo sus organizaciones como
aquellas funcionando como colegiados con una pequefna estructura jerdrquica. Las
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mismas estructuras organizacionales fueron vistas ademas como posibles barreras para
el liderazgo intermedio, en donde la autoridad no necesariamente se encuentra en donde
yace la responsabilidad (Weick et al, 2005). Un HOD sugiri6 que podrian haber
consecuencias tanto para el lider como para la gente que lo sigue;

Un persona es responsable de algo pero no tiene la autoridad para que esto suceda, y
entonces, tienes esta frustracion de la gente que ve que este cambio, por ejemplo, podria
realizarse pero no se puede dar porque hay otras seis personas que se encuentran entre ellos y
que ademds, son responsables del cambio.
Un HOD consider6, desde su propia perspectiva, que la condicién del liderazgo
educativo es un poco diferente del de un ambiente corporativo, en donde un lider puede
tener un estatus organizacional parecido y simplemente le dice a la gente lo que tiene
que hacer (Yukl, 1999); donde ellos tendrian poca eleccién, ya que siempre pueden ser
reemplazados. Este lider describi6 las instituciones de educacién superior como:

La peculiaridad y curiosidad hibrida de la politica, tiene un grupo fundamental y una

cultura alentadora [colegialidad], y por otro lado, se dirige a la institucion desde un punto

de vista jerdrquico. Esta situacion es hoy en dia bastante delicada.
Por otro lado, un HOD asociado proporcioné una perspectiva de cambio que habfa
experimentado como consultor en el sector privado, proponiendo que el conocimiento de
cambio puede perderse en una organizacién si los propios jugadores no son capaces de
sostenerlo. El argumenté:

Un nuevo CEO entrard, mirard el problema, ird un poco hacia atrds y después cambiard.
No sélo cambia procesos o estrategias o lo que sea, sino también el equipo. ¥ ciertamente he
estado trabajando para grandes organizaciones corporativas como consultor en donde el
conoctmiento, el cuerpo del conocimiento, se sujeta de su negocio; y éste se encuentra en la
consulta, no en la propia cabeza del equipo porque la continuidad he sido yo como consultor,
mas que el propio equipo ejecutivo. V" después de tres de esos cambios ti los ves entonces
repitiendo los errores.
La literatura sugiere que las visiones tradicionales del liderazgo intermedio, adoptan una
Jerarquia de estatus en la toma de decisiones desde una perspectiva autoritaria y altas
posiciones que proporcionan un liderazgo y apoyo a los que estdn en lugares
intermedios, cuyas responsabilidades son extendidas para que todos trabajen los mismo
objetivos (Witziers et al., 1999).

3.2. Percepciones de estar en medio

Uno de los participantes, un director asociado de escuela, describié que estar en medio
como “un paso retirado de Dios”. Otros hablaron de estar “atrapados en medio”, o “ser el
sandwich entre” la alta direccién a quienes deben responsabilidad de asegurar la
implementacién de la politica organizacional, profesores a quienes describen como
colegas o comparfieros, subordinados a quienes describen como trabajadores de quienes
tienen alguna responsabilidad funcional y moral, ser la facultad joven, ser equipos de
tiempo parcial o de soporte. Esto fue descrito por otro participante como el sistema
jerdrquico plano de su organizacién cuando remarcdé que “nunca vi que yo tuviera
subordinados, porque como sabes, la mayorfa de la gente no trabaja para ti, quiza
trabajen contigo o contra ti pero ellos no se ven asi mismos trabajando para ti”.

Muchos de estos lideres describen que estar en el medio requiere dominar un ntmero de
juicios o opiniones cuyas responsabilidades son dirigir desde un punto de vista
Jerarquico al personal académico y al general. Un HOD afirmé:

Aungue yo no los considero como bajo de mi en casi ningiin otro modo y soy, desde el punto
de vista de la misma_jerarquia, el que hace un informe a las personas de la alta direccion.
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También describié estar en medio en un sentido més coloquial, donde a menudo se
encuentra atrapado en medio de imperativos de competencia, dindmicas y estructuras
institucionales.

Yo soy a menudo el punto de interaccion y contacto entre dos grupos de la institucion
bastante diferentes, y frecuentemente tengo que hacerlos hablar entre ellos o explicarles las
necesidades de cada uno de ellos.
Un catedratico remarcé que él representa a su departamento en la organizacién y en las
instituciones fuera de éste. Explic6 que, mientras no era un representante formal de la
oficina del decano, de la oficina de examinadores o de los grupos de gestion académica,
es frecuentemente quien representa la visién del departamento:

No actiio en representacion de ellos pero los represento en el sentido que, los imperativos de
direccion representan a sus respectivos departamentos donde se debate si estin de acuerdo
con las ideas expuestas o no y quieren continuar siguiendo a su directivo..
Ademas también admitié estar algunas veces en medio en el sentido negativo, cuando
declar6 que “cuando esto va mal me involucro demasiado. (...)". Esto no necesariamente
tiene porqué ser visto como algo institucional o desde una jerarquia piramidal, sino mas
bien c6mo mediar entre las comunicaciones intra-institucionales.

Otro HOD también cree que se encontré en medio y explicé las relaciones
organizacionales como:

Tengo un decano que es parte de un equipo de gestion ejecutiva, y mientras yo soy la decana
sustituta y soy la cabeza de una escuela, veo que en cierta medida tenemos alguna autonomia
en la direccion de nuestras propias instituciones, pero somos la parte de un organismo mucho
mayor. Entonces somos definitivamente un conducto donde somos la parte de un sistema, no
estamos sobre la cima. Probablemente no estoy justo en medio, pero definitivamente soy parte
de un gran grupo intermedio.
Mientras tanto, otro HOD se describié a si mismo como alguien que estd muy “en el
medio”, en términos de una linea de direccién centrada en los recursos y asuntos

académicos:

He dispuesto el poder o la responsabilidad al igual que muchos directivos, por decisiones que
se han tomado desde altos cargos y desde mi posicion de director, la expectativa que tienen
de mi es rendir cuentas al superior y al personal de la comunidad. El estar de acuerdo o no,
es parte de mi rol y algunas veces tengo que separarme de eso y ver si es una necesidad
institucional y la mejor manera en que podemos trabajar para el personal y en ilima
instancia, el aprendizaje de los alumnos supongo, mientras esto gotea. Entonces es estar
realmente en el papel porque con la entrega de informacion dificil o algunas decisiones
dificiles, hay una respuesta que se va por otro camino.
Estas visiones son andlogas en la literatura sobre el liderazgo horizontal; la opinién de
los lideres horizontales se encuentran envueltas en cambios cuya finalidades estdn en
reconciliar las perspectivas de alto nivel con la puesta en practica de niveles inferiores

(Joseph y Winstons, 2005).
3.8. Liderazgo educativo

Peter Gronn (1997) describe el liderazgo como un estado de atributo inesperado.
Explica que éste no debe ser confundido con la direccién como “algo concedido
automdaticamente en virtud del papel ejecutivo”, sino mdas bien como “la influencia
legitima considerada como una actividad simbdlica por parte de los seguidores y la
administraciéon” (p.277). Las atribuciones particulares de los lideres provienen de una
amplia gama de fuentes como la observacién, experiencia previa, modelismo,
conocimientos adquiridos u opiniones grupales. También se puede adquirir aprobaciones
vélidas y legitimas de los lideres a través de los sistemas educativos.
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Desde una perspectiva postmoderna, el liderazgo en la ensefianza superior es visto como
una actividad colectiva entre los miembros de una organizacién, una relacién social que
se enfoca en liderar (Rost y Barker, 2000). Los lideres intermedios represetnados en este
estudio, en general fueron considerados con una aproximacién de Fullan (2002) sobre
hacer cambios organizacionales que reflejaran intereses mutuos en las miembros de la
organizacién. Mientras que las prescripciones varfan, el diagnéstico de salud de una
organizacién, oscila entre las relaciones interpersonales y de grupo, de acuerdo a la
perspectiva de Bennis (2005) el cual afirma que se tejen implicaciones, procesos y tareas
en las estructuras de cambio. A pesar de que estaban conscientes de estos factores no-
personales y ocasionalmente enfocados en ellos, su preocupacién principal estaba en la
gente y el proceso de interaccién humana —un punto sustentado por Bush y Middlewood
(2005). Uno de los participantes afirmé que los lideres intermedios no estdn
necesariamente interesados en cambiar el personal, sino mas bien en cambiar las
relaciones, las actitudes, las percepciones y los valores de ellos mismos. Otro describié su
rol de liderazgo como la defensa a favor de su equipo, asi como verificar cémo estaban
entendiendo y reaccionando ante el proceso de cambio; de alguna manera era ayudar a
aquellos que “estan por debajo” y presentaban problemas que necesitaban ser trabajados
para el cambio operacional. La literatura sugiere que éstos son problemas que han
cobrado mayor importancia tanto en niveles personales como profesionales, asi como en
el énfasis de la clarificacién de las necesidades individuales del lider (Gabel, 2002), los
problemas del estilo de liderazgo y los valores organizacionales (Bruhn, 2004), y la
importancia del concepto de comunidad en las organizaciones (Gronn, 2003b).

La cultura de una organizaciéon puede ser vista también desde una forma en que el poder
es distribuido y las decisiones son llevadas a cabo. Bennins (1997) describe el poder
como la capacidad de influir a través de por lo menos cinco fuentes: impulsar, identificar,
experimentar, legitimar y valorar. Los participantes en este estudio ejercieron el poder y
la influencia de varios modos. La influencia de una HOD como una lider exitosa de
cambio, crecié de su relacién con el personal y su incorporacién de un juego compartido
de los valores que ella les comunicé coherentemente, como la preocupacién hacia sus
miembros colegiados, la franqueza, la honestidad, la flexibilidad, la cooperacién y la
democracia. Otro lider utiliz6 una forma mas coactiva al otorgar autoridad a las
personas que estan en una posicién clave; en ocasiones se sienten persuadidos, por lo que
usan estructuras de comité departamental que apoyan y motivan los esfuerzos. Otros,
emplean una forma de poder referente a lo que Bennis (1997) describe como adoptar la
influencia de “A” porque es atractivo y actiia como modelo a imitar y una persona “B”
que quiere gustar a los demas.

Algunas aproximaciones de los participantes solicitaron un modelo menos formalizado
de liderazgo, en donde su papel tuvo que ser disociado de la jerarquia de la organizacién.
Hubo una realizacién, presentada como un ejemplo etiquetado como "el grupo de té",
que incorporé un modelo de liderazgo bien satisfecho a un medio autorizado, colegial, en
donde ningun individuo era necesariamente el lider ideal en todas las circunstancias.
Estas formas son descritas en la literatura como liderazgo “informal”, “emergente” o
“disperso” (Bolden et al, 2003). Esta forma de liderazgo disperso utiliz6 un comité de
rotacién, que no pertenecfa a nadie en particular, y que consolidaba la posicién de lider
como un miembro del colegiado. Otro lider emple6 una forma de liderazgo distribuido
donde las actuaciones fisicas de éste estaban plasmadas de forma grafica en una pared, de
tal modo que todos podian ver y compartir sus tareas. Pero suna simple estrategia anima
al personal a mirar los cambios y pensar si estdn mal? Para empezar a introducir los
cambios propuestos y plasmarlos en documentos, esta lider presenté aquello que “podria
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parecerse a esto”. Este nuevo marco ayudé a la gente a confrontarlo y trabajar desde sus
preocupaciones para eventualmente hacerlo suyo. Estas aproximaciones permitieron la
resolucién de problemas, la toma de decisiones y el afloramiento de la innovacién con el
aumento del trabajo en equipo, un punto fundamentado por Kogler-Hill (1997).

Un lider desempefié un rol més de facilitador, en donde ella motivé el re-comprometerse
a un programa ya existente, y asi, empoderé al personal para ser receptivos al cambio y
lo hicieran suyo. Ella demostré atributos de liderazgo moral, tales como transformador,
visionario, educativo, de empoderamiento, liberacién, ética personal, ética organizacional
y ser responsable. Ella vio su posicién como un intermediario entre su personal y sus
docentes, como uno que empoderd a su personal para participar activamente en la accién
de cambio y sus resultados. Ella sinti6 fuertemente que su escuela y personal estaban
dedicados a su profesién y declaré que habia problemas en términos de educacién donde
simplemente no puedes permitirte a equivocarte:

Sabes, si ti haces pelotas de pldstico o algo asiy ello se equivocan, bueno, tii le devuelves el
dinero a la gente. 1 lo peor que puedes hacer es quedarte en bancarrota. Ti fallas en
cuestion de produccion de docentes capaces de ser profesores eficaces y el resultado enorme

(...).

El cambio ha sido caracterizado como un proceso politico con intereses competitivos y
comprometidos (Ruth, 2006). Esto se evidencia en este estudio cuando en una de las
narraciones de los participantes se elude a la politica hibrida de la colegialidad, existente
en muchas organizaciones de educacién superior y en la manera en que, como se
menciona arriba, los “grupos de té” lideraron una revolucién politica que forzé el
establecimiento de un grupo supervisor para trabajar con lideres directivos, para asi,
crear una estructura gobernada de manera mas democritica en el departamento. Otro
ejemplo fue visto en un caso de una fusiéon forzada por las decisiones politicas evidentes,
hechas mas alla de los limites de la escuela e incluso de la institucién. Cada vez hay una
conciencia més creciente acerca de los procesos politicos, de las organizaciones y de un
reconocimiento simbélico de los procesos de liderazgo que incorporen y compartan
nuevas culturas organizativas (Schein, 1992).

3.4. Liderazgo de cambio

El liderazgo de cambio es visto como algo emergente, un estatus atribuido y no es algo
que esté concedido en virtud de un papel ejecutivo (Gravells, 2006). Los lideres desean
convertirse en “lideres de cambio”; para ello necesitan tener un conocimiento coherente
sobre los objetivos, estrategias, usos de poder, desarrollo cultural, direccién eficaz y
procesos de evaluacién formativos, si quieren llegar a liderar de forma exitosa en
acciones de cambios (Fullan et al, 2005; Kaplan y Norton, 2005). Este fue uno de los
problemas que se sondearon en todas partes de las entrevistas, y mientras un nimero de
participantes no creyeron que hubiera una diferencia "profunda". Sugirieron que pudiera
existir un cambio en los estilos de liderazgo para satisfacer el contexto de cambio. Los
lideres intermedios empezaron este estudio identificando una serie de atributos sobre el
liderazgo que podian conducirte a lograr el éxito en los cambios organizacionales.
Colectivamente identificaron atributos tales como el pensamiento estratégico, ser un
tema de futuro, creatividad e imaginacién, todos frecuentemente mencionados en la
literatura (Bennis, 2009; Kotter, 2007; Kouzes y Posner, 2007). Los atributos de
creatividad e imaginacién fueron percibidos mas como atributos colectivos o de equipo,
mas que individuales; sin embargo, se acord6é que esta capacidad podria permitir el
liderazgo de cambio (Fullan, 2007; Schein, 2006). Ser valiente y no tener miedo para
tomar riesgos, fue determinado como una cualidad esencial del liderazgo, alin estos
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atributos al parecer esenciales no figuran tan prominente en la literatura de
investigacién sobre el liderazgo de cambio como podria haberse esperado. De manera
interesante, algunos de los atributos mds tradicionales asociados con el liderazgo, como
por ejemplo, la capacidad de decisién y la inteligencia, no aparecieron en los casos de los
participantes. Esto puede sugerir que los atributos de éxito en el liderazgo de cambio,
como percibieron los participantes, difieren en algunos aspectos fundamentales con
aquellos asociados con los modelos tradicionales de liderazgo. Recientemente la
literatura describe a los lideres de cambio como aquellos que tienen una “duracién”
limitada, con cada cambio potencialmente requerido, un lider diferente es capaz de
dirigirlo (Caldwell, 2003).

3.5. Liderazgo de cambio y direccion

“Liderar” y “gestionar” son términos descritos por la literatura como dos procesos
mutuamente exclusivos que requieren habilidades diferentes y rasgos de personalidad.
Mientras los teéricos discuten sobre la naturaleza exacta de la relacion entre el liderazgo
y la gestion, hay una creencia compartida que puede ser diferenciada a través de la
naturaleza de las habilidades, comportamientos, ténicas y actividades (Zaleznik, 2004).
Las entrevistas de liderazgo en este estudio ejemplifican la complejidad de las relaciones
entre el lider intermedio y sus grupos de clientes (colegas o personal), asi como los
cambios de accién que guiaron el éxito. El liderazgo fue promovido como una
transaccién entre el lider, su grupo de clientes, y el objetivo o el suefio de cambio. Bennis
(1997) describe esto como " una resonancia que existe entre lideres y seguidores que los
hacen aliados para apoyar una causa comun" (p.23). Los hallazgos destacaron que los
lideres comprendian los procesos de negociacién y las relaciones desarrolladas entre el
lider y su grupo en situaciones de cambio. Los lideres emplearon aproximaciones
multidimensionales que fueron inclusivos y reconocieron la necesidad de ajustar el estilo
de liderazgo al ambiente y a sf mismos.

Algunos tedricos distinguen entre lideres y gerentes en funcién de sus objetivos (Bennis
y Nanus, 2005); los “lideres” estdn orientados hacia el campo y la eficacia a largo plazo,
mientras que los “gerentes” se orientan a la estabilidad y eficacia a corto plazo (Zaleznik,
2004). En el contexto de este estudio, tanto la direccién como la administracién vieron el
cambio como una co-existencia en el lider, ya que la iniciativa de cambio apoya a las
personas que estdn involucradas y son afectadas por él, dentro de las unidades de
negocio y las funciones claves. Los participantes aportaron diferentes opiniones y
percepciones incluyendo:

Realmente no creo que se llegue a ser un gerente exitoso a menos de que tengas atributos de
liderazgo, asi como la voluntad de liderar y tener una gran vision. Cuando te limitas a
seguir las instrucciones que alguien te manda, no creo realmente que se llegue a tener una
gestion exitosa (HOD).

Hay una gran parte de mi trabajo que es gestionar, y es una de las cosas incémodas en el
momento en que eres la cabeza de escuela, soy considerado por otros como parte de la
“Direccion’; (espero) que ellos crean que a pesar de que tengo que ser un gerente, puedo ser
también persona (HOD).

Tengo compaiieros que hablan despectivamente sobre la direccion, se distancian
completamente de los niveles que les envuelven y piensan que los directores son criaturas de
cuatro ojos, criaturas con cuernos (Asociado HOD).
Los participantes de este estudio mostraron un compromiso fuerte de acuerdo al punto
de vista de Kotter (2007), quien hace referencia a cémo la gente puede utilizar una
mezcla de comportamientos de direcciéon y gerencia. Yukl (2004) defiende que el éxito
de un lider se basa en tener las habilidades suficientes para entender las situaciones, asf
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como ser lo suficientemente flexible para ajustar los comportamientos a situaciones de
cambio. Los participantes se alinearon mas hacia la descripcién que Sayles (1993) hace
sobre los “lideres trabajadores”, quienes se enfocan tanto en los aspectos operaciones de
“hacer las cosas con efectividad”, como en mantener las conexiones entre la alta y baja

direccion.

Otra 4rea de liderazgo y gestién discutida, hace referencia al cambio de posiciones en la
identidad de los roles. La siguiente observacién procede de un participante que habfa
estado recientemente ocupando una posicién “superior” dentro de su organizacién. Esto
ilustra la idea de una unidad especifica con un progreso desde fuera, hacia una diferente
parte de la organizaciéon, mucho mas grande, en donde se empieza de nuevo:

Recuerdo cuando por primera vex comencé este trabajo que dije [a por el jefe]un dia
después yo estaba trabajando, y me quede impactado sobre algunas cosas que vi alrededor de
la [organizacion], salir de un trabajo particular y saber que tenia que esperar y conocer las
normas que eran las mismas para toda [la organizacion] y un dia comenté: “Usted tiene
que comprender que es un poco como crecer, usted es ahora un adulto mds que un nifio y
usted forma parte de un negocio adulto, mds que de un negocio de un nifio”. Dije: “mmm,
no, esto todavia parece un negocio de nifios, porque estoy bastante cerca para ver la materia,
antes no podia verla pero ahora que la veo no soy bastante influyente como para cambiar
esto”. Aun me siento como esto. Usted sabe, que yo puedo ver la materia pero no estoy en una
posicion central, no puedo siempre arreglar las cosas o hacer algo al respecto a pesar de que
me gustaria.

Otros también habfan contribuido a esta perspectiva, muchos de los participantes se
sentfan identificados con la promocién de los roles de direccién y liderazgo. Identificaron
una pérdida de foco y a veces de control sobre el trabajo de sus departamentos o
secciones de trabajo. Algunas de sus visiones inclufan:

Como gerente administrador de la_facultad, estaba mucho mds centrado en el control de las
partes de mi propio destino que de aquellas relacionadas con mi rol (Jefe de servicio del
departamento).

Cuando yo era lider del programa, sentia que tenia mucha mds autonomia, mds dmbitos
para cambiar. Dirigia muchos cambios. Me sentia realmente innovador. Sentia que
emprendia como un director de programa cuando tenia muchas mds responsabilidades sobre
mi programa particular. Ahora siento que tengo que esperar a que los otros tomen decisiones
(Decano asociado).

Sin embargo, otros describfan una reconstruccién de su habilidad de estar involucrados
en el centro de la accién:

No me siento asi todavia, tal vex soy ingenuo y estoy en esa primera presion de tener un
nuevo rol; y todo es muy emocionante pero siento por fin que en un drea diferente de toma de
decisiones es cuando en realidad puedo decidir sobre algo que haga una diferencia.

Cuando yo era antes un co-responsable de la escuela, estaba en una posicion bastante
inferior, en donde los miembros del personal académico, justo en esa posicion, no controlaban
mucho conocimiento. Pero en realidad he disfrutado ser un lider de programa porque he
estado realmente implicado en los detalles de las entregas académicas y como se trabaja en
un nivel de programa. Hay muchos trabajos y entrenamientos realmente buenos capaces de
habilitar roles, si quiero tener un camino en esto debo moverme hacia posiciones mds arriba.
Actualmente he disfrutado con otros pardmetros (PL).

3.6. Estando en el interior o el exterior

El lugar posicional del lider al estar en el interior, o al exterior de su grupo de clientes
tue discutida con ejemplos dibujados en ambos lados de la ecuacién. Gabel (2002) sugiere
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que trabajar en medio requiere de un alto grado de introspeccién y trae consigo un
mayor énfasis en el impacto que tiene un gerente o un lider en la resolucién del conflicto.
Uno de los lideres indic6 que estar en el exterior de su “grupo de clientes” afectaba su
capacidad de manejar la accién de cambio, asi como su sentimiento de personal de su
auto-valoracién como un lider. Otro noté que el cambio emprendido en su organizacién
era muy personal para su grupo de clientes y por lo tanto, para algunos de la agencia de
cambio también fue considerada como "un forastero". Mientras tanto, otro consideré su
tiempo "de aclimatacién" como esencial para la cultura de su organizacién y de algin
modo, de acortar el hueco entre la visién de Bennis (1997) sobre el agente de cambio
externo que puede proporcionar la perspectiva, la separacién y la energia necesaria de
cambiar el modelo existente, y la persona enterada que posee el conocimiento intimo del
sistema y quien no genera la sospecha y la desconfianza que el de fuera a menudo hace.
Los otros, sin embargo, se describieron asi mismos como agentes de cambios internos y
no se sintieron separados de ninguna manera de su grupo de clientes. Disfrutaron la
aceptacién y la credibilidad, que en muchos casos fueron garantizadas por su estatus
organizacional pero mas a menudo por sus relaciones interpersonales.

Un lider que se sinti6 en “el exterior” ilustré el efecto que tuvo en aquella posicién sobre
un lider de cambio y document6 la proximidad a sus propias dudas.

A lo largo de toda su entrevista, habfa una implicaciéon de sus sentimientos sobre estar
en "el exterior", siendo éstos motivados por su deseo intenso de estar en "el interior".
Sin embargo, él racionalizé que para ser eficaz en su papel en la accién de cambio, de
hecho, tuvo que estar en el exterior. El no podria haber sido capaz de cambiar
rapidamente las circunstancias que existian dentro de la sub-cultura del centro escolar,
pero fue capaz de cambiar como ellos percibifan y reaccionaban (Miller, 2002). Al cambiar
su experiencia personal en los eventos, levanté la probabilidad de tener un impacto més
positivo. Con el tiempo, él desarrollé un entendimiento sobre la necesidad de reconocer
y tomar medidas con sus propias motivaciones, y de considerar el complejo cambio de
agencia como una manera de presionar por la ansiedad. Tal y como lo puntualizé Bennis
(1997), es la interaccién entre el agente de cambio y el grupo que realiza el cambio la que
se considera crucial para entender el estado y la lectura del cambio. Como resultado, él
admiti6é que de hecho s hubo un éxito digno de celebrar:

Pienso eso porque como nosotros venimos de ese proceso con ellos y estamos del otro lado, y

estamos trabajando con ellos para desarrollar nuevos procesos académicos, procesos de

comunicacion, etcétera. Volteo hacia atrds y pienso, eso es en realidad el éxito.
En este contexto, los lideres de cambio de este estudio sugirieron que sus grupos de
personal identificados como “direccién para el cambio”, tienen una actividad mas
alineada al estar “dentro” del grupo de personal, ya que comparten su identidad y valores
basados en trabajar estrechamente el cambio operacional desde dentro del ambiente de
trabajo. Mientras, "el liderazgo de cambio" fue identificado por grupos del personal
como mas alineado al estar "fuera", debido a una orientacién percibida del lider hacia
imperativos de organizacién, mas que "el cambio se hiciera en nosotros" en vez de que se
hiciera “con nosotros" (el Mariscal, 2008). Estas observaciones personales hechas por los
participantes en el estudio, me sugirieron que en la educaciéon superior, los lideres de
cambio que comparten su identidad y valores con su grupo de personal, estin mas
cercanos a alcanzar cambios exitosos cuando se comprometen tanto con el cambio
directivo (visto como “dentro” del grupo de personal y mas alineado con la identidad
profesional y valores de su equipo) como con el cambio de liderazgo (visto como “fuera”
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del grupo de personal y mds alineado a los imperativos organizacionales), tal como
algunas actividades concurrentes y complementarias.

3.7. Impulsando lideres emergentes

El desarrollo y el entrenamiento en habilidades directivas para el liderazgo intermedio,
no es consistente en el sector y de hecho, deja mucho que desear en algunos aspectos. La
mayor parte de los participantes de este estudio “cayeron” en posiciones de liderazgo y
no tuvieron preparaciéon consciente para el puesto. Un HOD explicé que la primera vez
que se enfrenté al desafio del liderazgo, inicialmente sufrié de lo que describe como “el
sindrome del impostor”, en el que tienes “una pequefa voz en tu cabeza, o la sensacién
de que un dfa vas a ser desenmascarado como alguien que realmente no es muy capaz”.
Ella trat6 de contrarrestar esta sensaciéon haciéndose partidario a “algo que rima con
ajustarse a la lana”, adscribiéndose al viejo dicho de “imfitalo hasta que lo consigas”, y
encontré que de alguna manera era cierto. Sin embargo, ella creyé firmemente que tuvo
finalmente que aceptar el rol y lo reflej6 en el lento crecimiento de su conciencia
personal:

Fui empujada a un ambiente de cambio y hubieron probables incidentes de los que podria
hablar a lo largo de ese periodo, pero probablemente como una apreciacion importante de
liderazgo, supongo. 1 fue durante ese periodo que me di cuenta de que la gente buscaba en
mi el liderazgo, y que de alguna manera a través de la institucion o algo, yo lo estaba
proporcionando y todo encajé de tal forma que la retroalimentacion que estaba recibiendo,
me daba el impetu de proporcionar el liderazgo que lo hizo crecer.
Mucho se ha escrito acerca del desarrollo del liderazgo y de la necesidad para las
organizaciones de identificar aquellos que tienen potencial de liderar (Glatter, 1991), y
entonces educarlos porque ellos se encargarfan de nutrir otro de los preciados recursos
necesarios para el éxito (Densten y Gray, 2001). Es sin embargo sorprendente, descubrir
que pocas iniciativas sistematicas se han puesto en marcha para identificar las marcas
tempranas de liderazgo (Gewirtz, 2002) y que muchas organizaciones todavia reposan
en mecanismos informales, naturales o de hechos consumados para educar el talento
para liderar (Gronn, 1997). En respuesta a esto, un HOD hablé de la nocién de los
buenos seguidores, quienes rapidamente se convierten en buenos lideres en el sentido de
que “son buenos y desafian a los lideres o estdn ocupados y no piensan y ofrecen sus
ideas”, sugiri6. Describié que en su departamento, uno de sus planes concretos habfa sido
ayudar a nutrir el liderazgo. Coment6, desde la necesidad de estar “en esas escuelas, en
donde todo va bien y el liderazgo se maneja bien, pero mientras no seas capaz de trabajar
ese liderazgo, estds atascado”. En su organizacién, el propio personal cuestiond: (A
quién més estas trayendo? El explicé como habfa decidido asegurarse de que el potencial
creciera orgénicamente desde dentro compartiendo el liderazgo en el comité:

No es un entrenamiento en habilidades, nosotros mds o menos sabemos quiénes somos para
empezar, asi que sentimos esta especie de confort. 1" otra vez, practicar nuestros puntos de
vista sobre las cosas y tratando de tener un poco de (...) y representar aquellos puntos de
vista que difieran. Asi que bdsicamente estamos hablando de la prictica del liderazgo.
La asimilacién de las capacidades y las habilidades de gestién desde dentro, puede ser un
acercamiento poderoso para la gestién en organizaciones profesionales, de acuerdo con
Huy (2001), aunque como Dimmock (1999) apunta, la capacidad muchas veces parece
llevarse a cabo a través de la predisposicién personal mas que a través de procesos de
desarrollo de gestiéon. Al reflexionar sobre la necesidad de buscar explicitamente
personas con potencial de liderazgo, una de las lideres se describié a si misma habiendo
estado como “gerente intermedio” durante varios afios como lider de programas, sin
embargo, como jefe de departamento ahora era capaz de finalmente hacer cara al
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liderazgo que se le habfa encargado. Remarcé que durante los dltimos afios habfa
empezado a ser reconocida por sus colegas como una lider. Cit6 a su HOD anterior como
el que le ayudé a desarrollar la comprensiéon de su potencial de liderazgo durante este
tiempo:
Especialmente durante las evaluaciones de rendimiento me decian que tenia que ser mds
consciente del respeto que la gente tenia sobre mi punto de vista, y que ellos realmente tenian
interés en saber qué era lo que pensaba y que debia buscar mds oportunidades para tener
algo que decir.
Su anterior HOD estaba consciente de alimentar a los lideres emergentes y darles
oportunidades para brillar y fue en este momento cuando se dio cuenta de que estaba
siendo preparada para liderar. Ella expres6é sus pensamientos como “probablemente
habfa un sentimiento altruista de que ella (la jefa) estaba preparando a los mandos
correctos con las pasiones adecuadas y (...) nuevos puntos de vista”. Esto se hizo
aparente cuando en pocos meses, la jefa de departamento anuncié su jubilacién una vez
que “habfa sido capaz de irse sabiendo que las cosas estaban en buenas manos”.

La falta de entrenamiento enfocado en gestion puede ser un sintoma del hecho, indicado
por Hancock y Hellawell (2003), de que los gerentes académicos intermedios, han
cambiado de adelante hacia atrds entre destinos “permanentes” y “de término-fijo”
durante la ultima década. Estos puestos generalmente son destinos en lugar de
elecciones por votacién por parte de los compaferos. La dificultad para los lideres
académicos puede que no sea solamente estar confinado a una falta de liderazgo y
desarrollo de la gestién, sino que podria ser atin mas complicada por una falta de acuerdo
en las organizaciones sobre los puestos de liderazgo académico adecuados y lo que éstos
conllevan. Hubo un acuerdo general entre los participantes de que uno de los peligros en
la seleccién natural del liderazgo educativo, es que constantemente, personas que son
muy buenas en un puesto son ascendidas a un nivel en donde ya no hacen
necesariamente aquello en lo que son buenos.

Un HOD comenté que uno de los peligros de la seleccién natural en su institucién ha
sido que “a menudo las personas que son muy buenas han ido ascendiendo a niveles
superiores, donde a menudo no estan haciendo lo que realmente se les da bien”. Otro
problema relacionado con la organizacién es el régimen de la direccién superior que no
comprende realmente el comportamiento de las instituciones educativas. El comenté
que:
En el sistema educativo, tii puedes tener gente que es muy buena gestionando, gente que es
muy buena ensefiando, nosotros mnecesitamos a gente que sea realmente buena en la
investigacion, lo necesitamos desesperadamente, pero muy raramente encontramos a alguien
que pueda hacer las tres cosas a la vez.
No son sélo los lideres intermedios los que sienten que hay una falta de formacién para
el liderazgo. Un HOD describi6 cémo siguiendo las citas de su nuevo escalén de
gerencia, organizé un curso de liderazgo con el que ayud6 en sus roles a su nuevo
departamento de direccién. Fue estimulada para hacerlo cuando uno de sus gerentes
explicé que “ella pensé que era una fracasada” porque nunca habfa hecho formacién en
gerencia y se sentfa como que no parecfa una gestora legitima, incluso cuando habifa
estado dirigiendo durante un largo tiempo. Los miembros del personal le dijeron que
tener alguna formacién podia ayudarle a sentirse mas cualificada.

Un HOD recién designado, ofrecié su perspectiva sobre su reciente mandato como lider
de la organizacién. Se unié a la organizacién siendo un catedrético y pasé su tiempo de
su ensefianza inicial siendo miembro del departamento durante algunas controversias de
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cambio, en las cuales, “nadie presentaba una especial credibilidad, siendo conducidos por
los imperativos que fueron heredados desde arriba. Le pidieron asumir la direccién y la
hered6 en una situacién en la cual no se sentfa cémodo. El bromeé acerca de que
gradualmente “descubrié dénde los cuerpos fueron enterrados y quién habfa estado
casado con quien”. Hubo, sin embargo, algunos beneficios, los cuales explicé:

Puedo pretender no saber cosas que son convenientes no saber, y algunas veces
lamentablemente descubro cosas que realmente yo sabia que no sabia. Idealmente a uno le
gustaria saber todo y seria capaz de negar algo si_fuese necesario. Suena maquiavélico pero
es bastante itil. Ellos dicen “oh, siempre hemos hecho el camino tan largo”. Yo puedo decir,
“bien, no veo ninguna razon por la que se necesita continuar haciendo un camino que supla
a las necesidades”. Es mucho mds ficil para mi hacer esto, pero se hace menos ficil cuando
se ven los meses pasar.

4., Conclusiones

Los participantes de este estudio coincidian més con la descripcién de Sayles (1993)
sobre los gerentes intermedios efectivos como “lideres trabajadores”, cuyo foco estaba en
“hacer las cosas con eficacia”, manteniendo una conexién entre gestores superiores y
supervisores. Desde una perspectiva media-alta/al lado de/inferior a la contratacién de
lideres intermedios en escuelas superiores de cambio, se llevaron a cabo preguntas como
“¢qué es lo de en medio?”,” ¢quién estd en medio?”, y “squé se siente estar en medio?”
Los participantes describieron numerosas sensaciones sobre lo que significa estar en
medio. Una de ellas es que el lider ejerce responsabilidades de gerencia tanto para
académicos como en el personal en general, inmersos en estructuras jerarquicas; lideran
equipos de trabajo, toman decisiones colegiadas y responden a cuestiones de autoridad
en forma de liderazgo organizativo.

Se describen a ellos mismos como estar demasiado “en medio”, gestionando recursos y
cuestiones académicas donde en ocasiones se encuentran atrapados entre competir
imperativos, dindmicas y estructuras institucionales. También representan a sus clientes
en los distintos niveles jerarquicos y sienten la responsabilidad de lograr, por ejemplo, el
bienestar de sus clientes cuando viven situaciones de cambio. Las estructuras
organizacionales pueden ser vistas como influyentes en los procesos de toma de
decisiones y sistemas de poder que son descritas por sus participantes como entidades
colegiadas con pequefias estructuras jerarquicas. Sin embargo, estas estructuras pueden
presentar barreras para desarrollar un liderazgo intermedio.

El liderazgo y la direccién fueron reconocidos como diferentes habilidades y rasgos
personales, aunque, ambos son vistos como complementarios uno del otro en la
administracién (y direccién) del cambio. Esto no fue visto como si una persona fuera una
u otra, sino més bien como aquella que tiene fuertes caracteristicas de liderazgo y que,
por la naturaleza del trabajo, tiene una perspectiva de gerencia también. Los hallazgos
destacaron la comprensién de los profesores sobre los procesos de negociacién y las
relaciones que desarrollan entre el lider y el grupo en una situacién de cambio.

Los participantes acordaron que el desarrollo de la direcciéon y la formacién para el
liderazgo intermedio, no es consistente a través del sector y de hecho, es deficiente en
algunos cuadrantes. Muchos de los participantes del estudio “cayeron” en posiciones de
liderazgo, debido a que presentaban una carencia en formacién. También hubo un
acuerdo en cémo los servicios de las direcciones académicas desde posiciones
intermedias iban hacia delante y hacia atrds entre puestos “permanentes” y de “contrato
fijo”, atendiendo a la necesidad de quién lideraba y porqué lideraba. Fomentar lideres de
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una manera inesperada fue destacado como una actividad importante para las
organizaciones educativas.

Cada lider intermedio contribuyé con sus pensamientos sobre estar en medio y ser
responsable de dirigir su unidad de organizacién. Ademads proporcionaron ejemplos de
relaciones complejas entre el lider intermedio y su grupo de clientes (personal o colegas).
Sus observaciones apoyaron la nocién de que un liderazgo intermedio, posee un
profundo entendimiento de las redes dentro de una organizacién profesional, y que
actian como colegas o comparfieros durante los tiempos de cambio (Huy y Mintzberg,
2003). Estos “intermedios” contribuyen a una posicién local del lider estando desde
dentro o fuera de su grupo de clientes. La respuesta general del personal es mejor sobre
los lideres que estan dentro, ya que establecen una base de valores en comin. Algunas de
las necesidades externas son usadas para altos niveles de comunicacién y estrategias de
negociacién con la finalidad de ser aceptados y avanzar en los procesos de cambio.

Algunas sugerencias sobre el liderazgo pueden ser mejores (y probablemente tnicas),
adquiridas en las experiencias de la vida real como docentes, a través del éxito y el
fracaso, como un repertorio de desarrollo personal o habilidades eficaces de liderazgo
(Caldwell, 2003).

Las organizaciones como los agentes individuales, tienen diferentes potencialidades para
el éxito y los cambios exitosos requieren un alineamiento de la arquitectura interna de la
organizacién, acciones individuales, metas colectivas para conseguir resultados éptimos.
El liderazgo de cambio es una forma de acciones posibles donde los lideres exponen
comportamientos de transformacién de liderazgo que dirigen a la gente hacia el esfuerzo
constructivo para conseguir el éxito. Deben ser flexibles y aprovechar al maximo las
oportunidades que surgen en el trabajo y con las personas que estdn trabajando. Liderar
exitosamente los cambios no es una cuestiéon sencilla debido al estilo de lider o
personalidad; es la filosofia de un lider que genera y moviliza a las personas de una
organizacién para alcanzar el cambio.

Las contribuciones de las observaciones personales de los participantes, y las historias de
vida, se mezclan con el sentido comin personal y los significados locales que han
derivado en una ontologfa tinica y una comprensién mas profunda sobre los factores que
contribuyen a estar en “una posicién intermedia”. Algunas de estas perspectivas han sido
usadas por las propias organizaciones como aspectos de formacién para el desarrollo de
liderazgo en futuras organizaciones de cambio; de forma particular esos aspectos
conciernen una comunicacién y participaciéon adaptada a las necesidades y a la direccién
eficaz del personal.

5. Futuros estudios

A pesar de que los lideres intermedios no eran grupos homogéneos, tenfan muchas
similitudes. Cada uno centralizé a los hombres y mujeres empleados en los ajustes de su
organizacién, y su mayor preocupacién era con la gente y los procesos de interaccién
humana.

Para los lideres intermedios de cambio, la presente examinacién sobre la relacién de
trabajo entre lideres intermedios de cambio y los grupos de personal, puede demostrar
ser una rica drea para futuros estudios.

Estas relaciones toman formas variadas, incluyendo a miembros del personal que han
crecido a través de niveles (desde abajo hasta donde estdn) para tomar el cargo de
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liderazgo, o simplemente para compartir una comprensién basada en materias y
experiencias profesionales ligadas. Futuras investigaciones sobre estas relaciones pueden
proporcionar perspectivas que permitan a los lideres desarrollar una mayor comprensién
de como ocurren los cambios. Esto puede manifestarse como un puente del vacio creado
entre “el agente de cambio externo”, el cual, puede tener poca conexién con el grupo de
personal y eso puede generar desconfianza, y “el agente de cambio interno” con el que el
grupo de personal puede sentir una obligacién de compartir unos principios éticos, asf
como de aceptar y generar credibilidad en dicho grupo (Bennis, 1997). Conectando
eficazmente la divisién entre las identidades internas y externas sobre los multiples
grupos de personal, el lider orientado al cambio podria dirigir desde un posiciéon de
resistencia entre los grupos de personal y conseguir la aceptacién de los miembros de
una organizacién de cambio.
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Retaining leadership talent in schools
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En este articulo nos centramos en la retencién del talento de liderazgo como un
componente de las soluciones locales para la sucesién del liderazgo y la gestién del
talento en un contexto inglés y a partir de ahf, extraer conclusiones aplicables a
diferentes contextos internacionales para aquellos que tratan de asegurar un
suministro de lideres escolares de alta calidad. El articulo explora las percepciones
de 70 directores, 191 lideres de nivel medio y 168 docentes provenientes de 70
escuelas primarias y secundarias en diferentes contextos en las Midlands y el
noroeste de Inglaterra, mediante grupos focales y un cuestionario. Se pidié a los
encuestados que informaran sobre los enfoques actuales de retencién del talento de
liderazgo en sus escuelas y la forma en que perciben si su administracién local
podria involucrarse maés en la retencién del talento de liderazgo. El articulo incluye
también una entrevista en profundidad con un alto cargo responsable del desarrollo
y retencién del liderazgo de una gran administracién ubicada en la regién central
de Inglaterra. Se sugiere que los propdsitos nacionales y locales para aumentar las
reservas de talento de liderazgo y retener a los lideres de alta calidad para el
presente y para el futuro, deben tener en cuenta la inclusién y el flujo de individuos
capaces de progresar a puestos clave de liderazgo que son dificiles de reemplazar, y
que una estrategia enfocada a la creacién de talento ligada a una visién del
desarrollo, la mejora y el rendimiento de la escuela, puede representar una forma
ideal de ir hacia adelante.
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In this article we focus on leadership talent retention as a component of local
solutions to leadership succession and talent management in an English context
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Este articulo ha sido publicado originariamente en inglés por la revista International Studies in
Educational Administration en el afio 2012, volumen 40, niimero 1. Traducido por Paloma
Pdez de la Cadena.

Introduccion

La persistente escasez de lideres de nivel medio y alto en las escuelas del Reino Unido y
otros pafses ha dado lugar a la preocupacién sobre la existencia de una crisis en la
contratacién y retencién de lideres con talento (Cranston 2007; Howson, 2008; Rhodes y
Brundrett, 2006, 2009). En el Reino Unido y en otros lugares de Europa, Estados
Unidos, Canad4 y Australia, la escasez se ha asociado con el aumento del nimero de
directivos y otros lideres escolares préximos al retiro (NCSL, 2007; Rhodes y Brundrett,
2006, 2008, 2009) y también con una percepcidén negativa sobre el papel de lider y en
particular del papel de director (Draper y McMichael, 2003; NCSL, 2006a,b). En este
articulo nos centramos en la retencién del talento de liderazgo como un componente de
las soluciones locales para la sucesién del liderazgo y la gestiéon del talento. Tras una
revisiéon de la literatura pertinente sobre la retencién del talento de liderazgo,
exploramos los enfoques para dicha retencién que prevalecen en la actualidad en las
escuelas inglesas y si en éstas se percibe que su administracién local (AL) deberfa
involucrarse mas en la retencién del talento de liderazgo. También exploramos c6mo un
lider administrativo de una gran administracién local ubicada en la regién central de
Inglaterra percibe el papel de la AL como facilitadores en el reclutamiento y la
retencién de talento de liderazgo en su trabajo con las escuelas. El estudio presenta las
percepciones de 70 directores, 191 lideres de nivel medio y 168 docentes con respecto a
estos temas en 70 escuelas de diferentes contextos. Las diferencias contextuales se
refieren principalmente al tamafio de la escuela, el sector, el rendimiento y la ubicacién
geogrifica, con el fin de asegurar una percepcién suficientemente amplia en relacién con
la retencién del talento de liderazgo. El articulo identifica los enfoques y las dificultades
de potencial interés para muchos lideres escolares titulares y para los organismos
asociados a nivel nacional e internacional, responsables de asegurar un suministro
continuo de talento de liderazgo en sus organizaciones.

1. La retencion del talento de liderazgo y la gestién de
la sucesion

En Inglaterra, se han propuesto una serie de posibles soluciones para contrarrestar la
escasez de este tipo de liderazgo. Estas incluyen probar programas “acelerados” que
reduzcan el tiempo necesario para que los aspirantes logren el acceso a la direccién, y
revisiones de Cualificacién Profesional Nacional para la Direccién (NPQH) para permitir
una mayor focalizacién en el desarrollo personal necesario que conduzca a la citada
confirmacién de preparacién para el liderazgo (Rhodes, Brundrett y Nevill, 2009).
Ademds, el Departamento de Nifios, Escuelas y Familias (DCSF) y el Instituto Nacional
para el Liderazgo Escolar (NCSL) (que de forma un tanto confusa también ha
funcionado bajo el nombre de Instituto Nacional de Liderazgo Escolar y de Servicios de
Nifios o NCLSCS) introdujo un programa nacional de planificaciéon de la sucesién, con
una fase piloto en 2006-07 y una extensioén a todas las administraciones locales en 2007
(Bush, Allen, Glover, Middlewood, Parker y Smith, 2009). Un componente central de
este programa incluye fomentar en las administraciones locales y en los lideres escolares
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que les corresponden, el trabajo conjunto para buscar soluciones locales dirigidas a
aumentar el talento de liderazgo disponible y conseguir més solicitudes de candidatos de
buena calidad (NCSL, 2006b).

El NCLSCS ha identificado siete acciones locales que se requieren para asegurar una
planificacién eficaz de la sucesién. Estas consisten en retener, atraer e identificar lideres
con talento, reclutar e inducir a los lideres, desarrollar a los lideres, acelerar la
progresién en la carrera de aquellas personas con un buen potencial de liderazgo y otras
acciones de gestién y apoyo a la carrera de los lideres. Si se especifican estas acciones
como "planificacién de la sucesién”, parece que hay cierta superposicién con el uso del
término “gestién del talento”, lo que implica unos esfuerzos similares para gestionar
eficazmente el talento de los empleados (Lewis y Heekman, 2006). EI NCLSCS informa
de su compromiso continuo con las AL clave para que éstas puedan identificar y
desarrollar nuevos directores para las escuelas en su drea, como parte de la campafia en
curso para encontrar, desarrollar y retener a los lideres escolares de alta calidad
(NCLSCS, 2009a). Como resultado del programa (NCLSCS, 2009b) se reivindica una
mayor conciencia de planificacién de la sucesién en las escuelas y las administraciones
locales. En el sitio web de la universidad se destacan ejemplos de algunas colaboraciones,
como el estudio de casos de cinco ALs que trabajan juntas en el noreste de Inglaterra
para ayudar a mantener a los graduados NPQH en la direccién, o un informe positivo
sobre las medidas adoptadas para consolidar atiin mas las relaciones con los directores en
activo en este esfuerzo (NCLSCS, 2010a). Si bien los detalles y la urgencia de la
planificacién y la gestién de la sucesién y la retencién del talento de liderazgo varfan a
nivel internacional, la importancia de estas funciones tendrd resonancia en todas las
escuelas. La comprensiéon de como se efectia la retenciéon de talento de liderazgo
representa un paso importante en el establecimiento de este principio, actualmente poco
desarrollado, de la planificacién de la sucesion de la escuela y la gestion del talento.

La planificaciéon de la sucesién es un enfoque bien documentado para establecer y
conservar el suministro de lideres de alta calidad para el futuro, del que se sabe que es
frecuente en muchas organizaciones comerciales (Byham, Smith y Paese 2003; Hirsch,
2000; McCall, 1998; Rothwell 2005; Wolfe, 1996). Implica el crecimiento de la reserva
de talento de liderazgo disponible utilizando mecanismos para identificar el talento de
liderazgo, el desarrollo de los futuros lideres, el plan para la sucesion y la retencién de
lideres con talento. Berger y Berger (2004) informan sobre las medidas adoptadas por
las empresas para ayudar a retener el talento de liderazgo que en general adoptan la
forma de 'recompensa" en términos de incentivos econdmicos, incentivos
organizacionales que proporcionen al personal més oportunidades de ejercer sus
habilidades de liderazgo e incentivos psicolégicos a través de los cuales el empresario
pueda aumentar la satisfaccién personal en el trabajo. El aumento de la satisfaccién
laboral y el mantenimiento de la motivacién de los empleados aparecen como temas
recurrentes en gran parte de la bibliografia relacionada con la retenciéon del personal,
tanto en organizaciones comerciales como educativas (Herzberg, Mausner y Snyderman,
1959; Mobley, Griffeth, Hand y Meglino 1997; Morrell, Loan-Clarke y Wilkinson, 2001;
Muller, Alliata y Benninghoff, 2009; NCLSCS, 2010b). En el contexto educativo, Davies
y Davies (2010) sostienen que las personas con talento necesitan sentirse valoradas y
afiliadas, en el sentido de que sus propios intereses estén alineados con los de la
organizacién, y que esto puede ayudar a su retencién.

A pesar de la compleja gama de factores personales que pueden influir en la posibilidad
de la permanencia o salida de un individuo de una escuela en particular, estd claro que
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las escuelas en algunos contextos se veran mas afectadas por el desafio del reclutamiento
y la retencién que otras. Por ejemplo, las decisiones individuales para buscar empleo
fuera de una escuela en particular o permanecer en ella, puede estar influidas por factores
tales como las circunstancias dificiles (Ainscow y West, 2006; Chapman, 2004), la
ubicacién en una zona socioeconémicamente desfavorecida (Muijs, Harris, Chapman,
Stoll y Russ, 2004) o poseer una reputacién de buena escuela que es capaz de potenciar
el desarrollo del personal (Creasy, Smith, West-Burnham y Barnes, 2004). Las escuelas
que ofrecen oportunidades a los profesores para desarrollar habilidades de liderazgo han
constatado que disminuye la rotacién de personal y que se obtiene un aumento del grupo
de lideres potenciales cuando queda vacante un puesto de liderazgo (NCSL, 2006a).
Existen factores relacionados con problemas de reclutamiento y retencién para la
direcciéon y otros puestos de alto nivel, como el clima socioeconémico, el tamarfio y la
reputacion de la AL, el salario disponible, los fracasos frecuentes en el liderazgo y el tipo
y tamafio de la escuela (NCSL, 2006c).

Independientemente de lo que constituye el talento de liderazgo en un contexto
determinado o cémo se identifica, la planificacién local de la sucesién y la gestién del
talento requieren directores titulares que adopten una actitud més proactiva hacia la
identificacion, desarrollo, sucesién y retencién del talento de liderazgo entre el personal
existente, as{ como el intento para reclutar y retener a los lideres con talento
procedentes de fuentes externas (Brundrett, Rhodes y Gkolia, 2006; NCSL, 2006a,b,
2007; Rhodes, Brundrett y Nevill, 2006; Rhodes, Brundrett y Nevill, 2008; Rhodes y
Brundrett, 2009). Iniciativas como el Programa Nacional Inglés de Planificacién de la
Sucesién, ademds, exigen la colaboracién entre directores y entre los directores y sus
ALs en la bisqueda de la meta comin de mejorar el reclutamiento y la retencién de los
lideres de alta calidad en las escuelas. A pesar de que las ALs y las escuelas tienen una
historia de colaboracién en el dmbito local, la centralizacién progresiva ha servido para
limitar esta relacién y como consecuencia, la capacidad limitada de las ALs y la posible
competencia entre las escuelas, puede hacer que sea més dificil para aquéllas gestionar
directamente la carrera del personal con talento o alcanzar un papel central en el
“corretaje” de talentos. Aunque este tipo de asociaciéon puede considerarse beneficiosa
para la planificacién local de la sucesién los directores, de forma individual, pueden estar
preocupados por la pérdida de poder, las amenazas a la territorialidad y en dénde
residirfa el centro de control. Moore y Kelly (2009) ponen de relieve las diferencias de
poder entre las escuelas y entre los individuos como potencialmente problematicas en la
formacién de la asociacién, y plantean la cuestién de qué autoridad debe ser dominante
en una determinada situacién. Un peligro que podria surgir es la intensificacién de la
competencia por el talento en lugar de la colaboracién productiva entre escuelas y entre
éstas y sus ALs.

2. Disefio de la investigacion

2.1. Contexto

Los datos se recogieron utilizando un disefio que consiste en una fase de grupos focales,
una fase posterior de cuestionario y también una entrevista en profundidad con un
funcionario de alto rango responsable del desarrollo y la retencién del liderazgo en una
gran administracién situada en la region central de Inglaterra.
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A partir de esta autoridad se extrajeron muchos de los participantes en los grupos
focales y se eligieron las escuelas de la muestra para el cuestionario. Con el fin de
acceder a un contexto variado de circunstancias de retencién del liderazgo de talento y
de percepcién de la participacién de las AL, el estudio se basé en una muestra de escuelas
primarias y secundarias contextualmente diferentes. Las escuelas pertenecientes a la
muestra reflejan diferencias en el rendimiento, tamafo, denominacién religiosa,
localizacién geografica, entorno inmediato, reputacién local, vinculos comunitarios y en
las caracterfsticas de ubicacién y de los edificios que la conforman. Todas son escuelas
mantenidas por la administracién educativa local. Hasta 52 escuelas primarias y 38
escuelas secundarias ubicadas en la regién central y noroeste de Inglaterra, expresaron
su interés en participar en el estudio.

2.2. Fase de Grupos Focales

Esta fase nos muestra la percepcién de 18 directores, 18 lideres de nivel medio y 18
profesores procedentes de 18 escuelas de diferentes contextos, de primaria (n=11) y de
secundaria (n=7) en las Midlands. Todas las escuelas forman parte de una muestra
mayor de 90 escuelas participantes. La constitucién y la realizacién de grupos focales
estuvieron informadas por la gufa de trabajo de campo (2000). Como lideres de nivel
medio se identificaron individuos que realizaban funciones de liderazgo formal en sus
escuelas. Los profesores se eligieron entre individuos que no tenfan asignado ningtn rol
de liderazgo. Los directores contribuyeron a la seleccién de los lideres de nivel medio y
los docentes que se incluyeron en la fase de grupos focales. En la selecciéon se tuvo en
cuenta que fueran individuos propensos a buscar la progresién hacia el liderazgo en el
futuro y por lo tanto mads inclinados a comprometerse con las cuestiones objeto del
estudio. Se hicieron dos grupos focales para los directores, dos para los lideres de nivel
medio y dos para los profesores, en los que cada participante eligié a cual de los dos
grupos correspondientes deseaba asistir. Todos los entrevistados respondieron a la
misma pregunta: ;Qué puede hacer la escuela para retener el talento de liderazgo?

Los grupos de discusién se prolongaron entre 50 y 70 minutos, y los resultados
sirvieron para informar y complementar la fase posterior de cuestionario. Las entrevistas
fueron grabadas y transcritas antes del andlisis mediante matrices. Se buscaron
similitudes, diferencias y temas emergentes con respecto al director, al lider de nivel
medio y a las percepciones de los docentes.

2.8. Fase de Cuestionario

A las escuelas participantes se les ofrecié un paquete que contenfa un cuestionario para
el director y dos cuestionarios mds, para un maximo de cinco lideres de nivel medio y
cinco profesores. El nimero de devoluciones dependia del tamafio de la escuela y del
personal participante. Se les entregaron sobres con franqueo pagado y teléfono de
contacto para alentar la devolucién dentro de una fecha limite. Se alcanz6 una
rentabilidad de 70 de las 90 escuelas participantes, lo que representa una tasa de retorno
del 63 por ciento. Un total de 429 cuestionarios, de los cuales 70 correspondian a
directores, 191 a lideres de nivel medio y 168 a docentes, proporcionando una muestra
de datos potencialmente diversa. El perfil de las escuelas secundarias participantes fue de
doce escuelas grandes eficaces, seis escuelas grandes en proceso de mejora, ocho escuelas
pequeiias eficaces, y cuatro escuelas pequefias en proceso de mejora. El perfil de las
escuelas primarias participantes fue de 17 escuelas grandes eficaces, cinco grandes en
proceso de mejora, once pequefias eficaces y siete escuelas pequefias en proceso de
mejora.
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Los cuestionarios inclufan detalles sobre el sector de empleo, género, etnia, cargo, afios
de servicio en el cargo en su actual escuela y afios de servicio en un cargo en otras
escuelas. Asimismo se solicitaron declaraciones textuales a las preguntas siguientes:

* (Qué métodos se utilizan para fomentar la retenciéon de talento de liderazgo en
su escuela?

¢ (Coémo podria la administracién local involucrarse mas en la retencién del
talento de liderazgo dentro de su escuela?

El analisis de datos textuales del cuestionario se basé en Miles y Huberman (1994), y los
elementos individuales de las declaraciones obtenidas se atribuyeron cuidadosamente a
categorfas emergentes utilizando matrices (ver tablas 1 y 2) con el fin de captar el
significado que se pretendfa. Se identificaron categorifas emergentes para directores,
lideres de nivel medio y docentes.

2.4. Entrevista con un Funcionario Superior de la Administracién Local

El alto funcionario entrevistado es el responsable de un equipo de ocho personas
implicadas en el desarrollo del personal. Su trabajo se relaciona especificamente con el
reclutamiento, desarrollo y retencién del talento de liderazgo dentro de la AL. La
entrevista dur6 una hora y 15 minutos y sonde6 las cuestiones relativas a la contratacién
y retencién de talento de liderazgo. La entrevista trat6é de explorar también la forma en
la que trabaja actualmente dicha AL, y cémo se podria trabajar con las escuelas y sus
directores de forma que permitiera el crecimiento de las reservas de talento de liderazgo
local disponibles.

3. Resultados

3.1. Resultados de los Grupos Focales

En el analisis de las transcripciones de los grupos focales, se tuvo cuidado en asegurar
que las percepciones eran representativas del grupo y no sélo de los individuos
dominantes. Las percepciones se ilustran con citas representativas en torno a la
pregunta, ;qué puede hacer la escuela para retener el talento de liderazgo?

Los directores se mostraron unanimes al declarar que el talento de liderazgo es dificil de
retener y que lo esperable son los cambios abruptos. Grupos de directores comentaron
que el talento de liderazgo no puede ser retenido contra su voluntad y que es un error
tratar de impedir el progreso de un individuo, ya que esto crearfa mala sensacién entre el
resto del personal. Por ejemplo, el director de una escuela primaria que experimentaba
una alta rotacién, comento:
Los jovenes lideres brillantes son especialmente propensos a abandonar para seguir su
propio proyecto.
Los grupos de lideres de nivel medio y los docentes dieron ideas sobre la carrera y las

presiones familiares que sentfan para dejar sus puestos actuales y cémo esto podria
afectar al desarrollo de su liderazgo. Por ejemplo, un profesor de secundaria dijo:

Es dificil dejar una buena escuela, pero estar demasiado tiempo seria arriesgado para mi
progresion posterior en la carrera y existe el peligro de estancamiento.

Algunos maestros de primaria pensaban que los compromisos familiares les influfan
fuertemente en su retencién y desarrollo de liderazgo. Al ofrecer la percepcién de lo que
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la escuela podria hacer para retener el talento de liderazgo, los directores tanto de
primaria como de secundaria sugirieron que lo mejor que se podia hacer era crear un
ambiente de trabajo agradable, valorar al personal y estar abierto a otras posibilidades.
Los directores comentaron la importancia de la existencia de un buen campo de
entrenamiento para el desarrollo del talento para el liderazgo y el apoyo al personal para
proporcionar una salida digna. Un jefe de secundaria sugirié que:

Ver que el personal ha ascendido a puestos de liderazgo en otras escuelas ayuda a persuadir

al personal restante para quedarse un poco mds.
Los grupos de lideres de nivel medio y de docentes coincidieron en que un entorno de
trabajo agradable, un equilibrio adecuado entre la vida y el trabajo, el apoyo (en
particular del director) y ser valorados, constituyen un buen incentivo para permanecer
en una escuela concreta. Un lider de nivel medio de una escuela primaria en
circunstancias dificiles, dijo:

La cultura de la escuela influye en la retencion. Puedes pincharles para que quieran

quedarse o puedes sentir que se queman y al final se marchan.
Se constaté que una cosa que la escuela puede hacer para ayudar a desarrollar y retener
el talento de liderazgo es dirigir con cuidado el desarrollo profesional. Los lideres de
nivel medio sugirieron que un mayor apoyo de los asesores de la AL o de un lider de alto
nivel de la escuela podrfa aumentar su compromiso con el liderazgo y su intencién de
permanecer en ella. Varios lideres de nivel medio de secundaria sugirieron que lo que se
necesitaba era un excelente desarrollo profesional temprano en vez del tibio desarrollo
profesional continuo durante la carrera. De esta manera el talento de liderazgo podria
mantenerse, desde un liderazgo de nivel medio hacia un liderazgo de alto nivel.

En general los entrevistados hicieron hincapié en los grupos focales en los “estudios de
Desarrollo Profesional Continuo” (CPD), el "ambiente de trabajo", “sentirse valorado" y
"el apoyo del personal de alto nivel” como las acciones que sus escuelas podrian llevar a
cabo con el fin de retener mejor el talento de liderazgo. Estas percepciones

contribuyeron al disefio de la encuesta posterior.
3.2. Resultados del Cuestionario

Los cuestionarios proporcionaron datos acerca de los 429 encuestados. En términos de
sector, sexo y afos de servicio de la muestra representaba ampliamente a la poblacién en
general, proporcionando potencialmente una buena perspectiva sobre los temas
relacionados con el estudio. Sin embargo, la muestra contenfa 66 directores blancos, uno
negro y tres directores asidticos; Entre los lideres de nivel medio habfa 182 blancos,
cuatro negros, cuatro asiaticos y uno correspondiente a "otros"; y 152 blancos, un negro,
13 asiaticos y dos de "otros" docentes, lo que refleja una preponderancia de individuos
blancos y por lo tanto la muestra era menos representativa de otros grupos étnicos.

3.2.1. Cuestionario: ;Qué métodos se utilizan para fomentar la retencion de talento de liderazgo
en su escuela?

La tabla 1 muestra las categorfas de “CPD”, “recompensa”, “ambiente de trabajo” y
“creacién de puestos” que surgen de la percepciéon de los directores, lideres de nivel
medio y docentes sobre los métodos utilizados para fomentar el liderazgo de retencién
de talento dentro de sus escuelas. Estos temas muestran algunas similitudes fuertes con
los temas de "CPD", "ambiente de trabajo", "sentirse valorado" y "el apoyo del personal
de alto nivel” identificados en los grupos focales. Dichas categorfas se analizardan a

continuacion.
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Un pequeiio ntmero de directores (n=4) consideré que la necesidad de fomentar la
retencién de talento de liderazgo no significaba un problema en su escuela porque la
mayoria del personal eran recién nombrado o porque ese estimulo era inttil o indeseable
dado que muchas personas con talento para el liderazgo harfan bien en dejar esa escuela
para promocionar a otros lugares. Un director de una escuela de primaria escribié:

La retencion no es recomendable ya que al final los lideres hacen lo que es mejor para ellos
mismos.
Algunos lideres de nivel medio (n=16) y docentes (n=15) de ambos sectores no pudieron
identificar ningin enfoque de retencién del talento de liderazgo en sus escuelas y vieron
que esto conducfa a aumentar la salida del personal. Por ejemplo, un maestro de una
escuela secundaria, escribio:

St no hay apoyo o promocion para los que tienen talento para el liderazgo se acaba por

pasar a otra escuela.
Haciéndose eco de los sentimientos expresados en los grupos focales de que el talento de
liderazgo no debe ser retenido en contra de su voluntad, algunos lideres (n=7) se
mostraron ansiosos por sefialar la necesidad de "veracidad” que debe haber en casos en
los que la retencién podria ser alentada por el director, a pesar de que no dejarfa ninguna
posibilidad para la promocién posterior. Un pequefio nimero de profesores (n=4)
consideré que la identificacién de los empleados mds jovenes, con talento para el
liderazgo, permitirfa a un largo periodo de compromiso con la escuela y por lo tanto,

ampliar la retencién.

Tabla 1. Enfoques para la retencién de talento de liderazgo percibido por los directores,
lideres de nivel medio y docentes

DIRECTORES (N=70) LI{DERES INTERMEDIOS (N=191) DOCENTES (N=168)
CPD (24) Recompensas (39) Recompensas (47)
Ambiente de trabajo (17)  CPD (88) CPD (44)
Recompensas (14) Ambiente de trabajo (29) Ambiente de trabajo (39)
Creacién de puestos (9) Creacién de puestos (28) No hay enfoques (15)
No es un problema (4) No hay enfoques (16) Perfil de edad del personal (4)

Veracidad (7)

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: Los nimeros entre paréntesis indican el niimero de declaraciones que contribuyen a este
enfoque; no todos los participantes hicieron una declaracién.

Los encuestados de los tres grupos sugieren un papel importante del “CPD” para alentar
la retencién de talento de liderazgo. Esto se expresa en términos de distribuir el
liderazgo, ofrecer oportunidades de liderar nuevas iniciativas, trabajar en red,
proporcionar asesoramiento, tutoria y acceso a cursos de liderazgo, como la NPQH y los
programas de liderazgo NCLSCS. Las respuestas de los lideres de nivel medio y de los
profesores se vincularon a menudo con el acceso al "CPD" como indicativo de la
valoracién o de la recompensa por parte del director u otros altos cargos. Un pequefio
ntmero de directores de la muestra puso de relieve los mecanismos de gestién de
rendimiento vinculados al “CPD” como un medio para responder a las aspiraciones del
personal de liderazgo y por lo tanto para fomentar la retenciéon. Por el contrario,
algunos docentes y lideres de nivel medio indicaron que se necesitaba una gran mejora
en el asesoramiento profesional que acompana las reuniones de gestiéon de rendimiento y
resultados del “CPD” ya que esto mejorarfa tanto el desarrollo del liderazgo como la
retencién. Por ejemplo, un lider de nivel medio de una escuela secundaria, escribié:
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La reunion de gestion del rendimiento con el director debe ser un lugar donde discutir mis
necesidades individuales y cuestiones como el desarrollo de mi carrera.
Los encuestados de los tres grupos sugieren un papel importante de la "recompensa"
para fomentar la retencién del talento de liderazgo sus escuelas. La categorfa
"recompensa" fue expresada por los directores (n=14) en términos de incentivos
econémicos y de organizacién que inclufan la reduccién de horas de contacto directo con
los alumnos, la promocién interna y la apreciacién personal.

Algunos directores (n=6) se refieren a los puestos de responsabilidad en ensefianza y
aprendizaje (TLRs) como herramientas utilizadas para retener el talento de liderazgo.
Los lideres de nivel medio (n=389) y los profesores (n=47) compartieron con los
directores la importancia de la "recompensa" en la retencién del talento de liderazgo y
con frecuencia expresaron los mismos incentivos econémicos y organizativos que los
directores. En contraste con los directores, las declaraciones de algunos lideres de nivel
medio y docentes vincularon el acceso al “CPD” como indicativo de una recompensa, y
ligaron la apreciacién personal y las muestras de agradecimiento a la categorfa “sentirse
valorado”. A veces, solapadas con las respuestas enmarcadas como "ambiente de
trabajo", algunas declaraciones de lideres intermedios y de profesores identificaron el
que el director confiara en ellos con la sensacién de que era posible la promocién interna
como factor de “recompensa”. En estos términos, los tres grupos de encuestados
identificaron la promocién interna como un fuerte indicador de "recompensa". Por
ejemplo, un profesor de una escuela secundaria, escribié:

Sentirse valorado, la confianza y el apoyo son claves para la retencion. Si hay una historia

de promocion personal que demuestre talento de liderazgo, eso me anima y motiva a otros.
Ademais de la utilizacién de los TLR para alentar la retencién, algunos directores (n=9)
y los lideres de nivel medio (n=28) se refieren especificamente a la "creaciéon de puestos"
acompafiada por una rotacién de roles como un medio util que indica nuevas

oportunidades y nuevas razones para permanecer en la escuela.

Como en la fase de grupos focales, los encuestados de los tres grupos sugieren un papel
importante al "ambiente de trabajo" en el fomento de la retencién del talento de
liderazgo en sus escuelas. A menudo, al relacionar sus respuestas con la satisfaccién
laboral y la motivacién, algunas directores se refieren al "ambiente de trabajo" para
retener el talento de liderazgo como un factor que incluye la responsabilidad compartida,
la innovacién y las buenas relaciones personales. En las respuestas reflejadas en la fase
de grupos focales, algunos directores sugirieron la importancia de un buen equilibrio
entre trabajo y vida personal, el sentido del humor y la influencia positiva de una escuela
exitosa. Algunos lideres de nivel medio compartieron estas ideas y también hicieron
hincapié en la importancia de que los nifnos estuvieran dispuestos a aprender y la eficacia
de la vinculacién de los roles de liderazgo a los intereses individuales. Muchos docentes
vieron el ambiente de trabajo ideal para la retencién de talento de liderazgo como aquél
en el que se pone el énfasis en un buen trabajo en equipo y el intercambio de
conocimientos.

3.2.2. Cuestionario: ;Como podria la administracion local involucrarse mds en la retencion de
talento de liderazgo en su escuela?

La tabla 2 muestra las percepciones de los directores, lideres de nivel medio y profesores
en cuanto a cémo la administracién local puede participar en la retencién del talento de
liderazgo en sus escuelas. Entre los directores encuestados, los lideres de nivel medio y
los profesores, 44 contestaron “sin papel” a propésito de las ALs, lo que sugiere que no
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lo consideran necesario y, en algunos casos “no es bienvenida”. Su principal
preocupacién era que los funcionarios de la AL estuvieran lo suficientemente
tamiliarizados con cada contexto escolar y con las dindmicas eficaces en las acciones
destinadas a la retencién del talento para el liderazgo. Varios directores estaban
preocupados por el hecho de que la AL en realidad estaban impidiendo la retencién de
talento de liderazgo en sus escuelas, promocionando a los que tienen talento mediante
comisiones de servicios en otras escuelas, y con otra serie de iniciativas. Algunos
directores observaron que la AL priorizaban la residencia en otro lugar. Por ejemplo, un
Jefe de una escuela secundaria, escribié:

La administracion local estd demasiado preocupada con los objetivos y con el apoyo a las

escuelas en dificultades. Sin recursos adicionales, el personal que tienen no es suficiente para

apoyar el desarrollo del liderazgo y su retencion en las escuelas.
Otros encuestados se mostraron més optimistas sobre el posible papel de su AL. Los tres
grupos percibieron como la funcién mas importante de ésta, la provisién de "CPD" como
un medio de desarrollo, de compromiso y de retencién potencial de talento de liderazgo.
Esta idea fue expresada en respuestas como asesoramiento, formacién en asesoramiento
y tutorfa, trabajar en red, tener oportunidades para comisiones de servicio,
oportunidades para la investigacién, conferencias para aspirantes y lideres en ejercicio,
trabajo directo con los lideres emergentes y provisién de cursos de estimulaciéon del
liderazgo. Sélo los lideres de nivel medio y los docentes identificaron el papel de las AL
con la asistencia directa a la planificacién de la carrera individual de los lideres
establecidos y aspirantes.
Tabla 2. Percepcién de los directores, lideres de nivel medio y profesores en cuanto a cémo la

administracién local podrfa involucrarse méas en la retencién de talento de liderazgo en sus
escuelas

DIRECTORES (N=70) LIDERES INTERMEDIOS (N=191) DOCENTES (N=168)
CPD (26) CPD (57) CPD (48)
Sin Rol (16) Validacién Personal (41) Validacién Personal (37)
Validacién Personal (13) Intermediacién (32) Recompensa (28)
“Corretaje” (8) Sin Rol (17) EPD (12)
Equidad (8) Sin Rol (11)
Equidad (7)

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: Los ntimeros entre paréntesis indican el ntimero de declaraciones que contribuyen a la
percepcién; no todos los participantes hicieron una declaracién.

Se entiende “Validacién personal” por parte de la AL, en términos de mostrar "respeto" a
los lideres en ejercicio y ofrecer un reconocimiento por el trabajo que hacen en las
escuelas. Algunos directores (n=13), lideres de nivel medio (n=41) y profesores (n=37)
lo mencionaron vinculandolo a la mejora de la retencién. Un pequefio nimero de lideres
de nivel medio y de profesores sugirié que la AL podrfa tener un papel en la
identificaciéon de aquellos individuos con potencial de liderazgo, en primera instancia.
Algunos directores (n=8) y algunos lideres de nivel medio (n=382) propusieron que la AL
puede adoptar un papel de "corretaje", poniendo de relieve las oportunidades de
liderazgo en las escuelas de su competencia. Un pequefio ntmero de lideres de nivel
medio aludi6é a un papel activo de la AL en la promocién del personal de liderazgo de
una escuela a otra. Por ejemplo, un lider intermedio de una escuela primaria, escribio:

Tal vex podria haber un coordinador en la AL para monitorear la progresion y retencion
del personal de liderazgo. Podrian ayudar ofreciendo comisiones de servicio y puestos de
desarrollo entre las escuelas para mantener el talento dentro de su administracion. Podrian
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organizarse mds redes entre lideres. Las comisiones de servicio no deberian tener como

destino solo escuelas que fracasan.
Algunos lideres intermedios (n=8) y algunos docentes (n=7) hablaron de "equidad" en la
colaboracién e interaccién con todas las escuelas, no sélo con las que tienen nifios en
circunstancias dificiles, para que el papel de la AL en la retencién se llevara a cabo con
éxito. De igual modo, en la fase de grupos focales, algunos profesores (n=12) percibieron
ademids, el papel de los funcionarios de la AL en el “desarrollo profesional temprano”
(EPD) del personal joven, es decir, desarrollar individualmente su talento para el
liderazgo como un medio para ayudar a la retencién. Una profesora de una escuela
primaria, escribié:

Los mds jovenes necesitan saber que hay un futuro para ellos en la escuela y en la

admainistracion. Ellos necesitan desarrollo y apoyo desde el principio. Tal vex el personal de

la administracion y los lideres de alto nivel en las escuelas podrian estar mejor capacitados

en temas relacionados con la retencion de talento de liderazgo.
Algunos docentes (n=28) pensaban también que los agentes de la AL deben ser activos
en el apoyo y la facilitacién de "recompensas" como la promocién interna dentro de su
escuela para las personas con talento para el liderazgo y que esto tendrfa influencia
directa sobre su retencién.

3.3. Resultados de la entrevista em profundidad com un alto cargo de la
administracién local

El alto funcionario entrevistado se mostré firmemente convencido de que habfa
problemas de retencién tanto para los lideres actuales y potenciales como para el
personal docente. Sostuvo que la retencién de todo el personal formaba el "nivel bésico"
de los esfuerzos de la administracién, y que dicha retencién se inicia en el momento de la
contratacién. Por ejemplo, sugirié:

La retencion tiene que ver mds con la persona que con el papel; comienza antes de tomar

posesion del cargo con una preparacion previa y luego apoyindola mientras estd en el cargo.
Coment6 que, por supuesto, hay algunas personas que se pudieron retener porque no
querfan progresar en la direccién, por lo que es importante que se mantengan motivados
en su puesto actual. Al ofrecer apoyo a los lideres existentes, a los potenciales y a todos
los profesores, hablé de la "brecha" entre sus conocimientos y habilidades y sus
aspiraciones, y de como la AL puede ayudar a cerrar esta brecha logrando una mayor
satisfaccién en el trabajo y una motivacién continua, diciendo:

St no tiene eso, puede olvidarse de retencion.

Hablé de la necesidad de valorar a las personas y describi6 muchos programas que
ofrecen apoyo de la AL por ejemplo, a los profesores recién titulados y directores
adjuntos y también la provisién de talleres de reciclaje profesional para todo el personal
docente y el equipo directivo. Se centré en la importancia de la asociaciéon y la
colaboracién entre la AL y las escuelas, dado que la escuela conoce a su propio contexto
mejor y asi, trabajando con ellos, la AL puede actuar como un facilitador en el
reclutamiento y la retencién de talento de liderazgo. El funcionario también explic6 que
una forma en la que se podia identificar el talento de liderazgo era a través de programas
de liderazgo propios de la AL, que ofrecen oportunidades para desarrollar los
conocimientos y habilidades de liderazgo. En su opinién, brindar apoyo continuo
asociado a estos programas ayudaba a fomentar la retencién continuada.

Con respecto a las soluciones locales para paliar la escasez de liderazgo que impliquen el
trabajo conjunto de las escuelas y las AL, el funcionario hizo hincapié en que a la AL le
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gustaria ofrecer “corretaje” mediante la promocién de papeles activos y tal vez "vias
répidas de acceso” a aquellas personas con talento de liderazgo identificado, tales como
la direccién adjunta dentro de la AL a los que tienen talento para el liderazgo. También
se esforzé en dejar claro que existe la necesidad de actuar con mucho cuidado en el
“corretaje” ya que algunas escuelas no desearfan que se les impusiera. Esta nota de
cautela y reserva también se reflej6 en sus respuestas relativas a las intervenciones de la
AL destinadas a ayudar a desarrollar y retener el talento de liderazgo dentro de las
escuelas. Por ejemplo, dijo:

Algunos jefes no quieren que se les “robe” una persona para que tenga la oportunidad de
desarrollarse fuera de la escuela, en un puesto directivo en otra escuela o sugerir que un buen
adjunto intente ser directivo en otra escuela.
El funcionario insisti6é en que si el director implicado no estaba interesado en este tipo de
intervencién, entonces desde luego no siguen ese camino. Asimismo, anadié que esto
puede volverse en contra del director correspondiente, por ejemplo, si el adjunto cree
que estd siendo bloqueado, entonces tienden a dejarle que se vaya donde quiera.

4. Discusién y conclusiones

La escasez de liderazgo escolar en algunos pafses ha dado lugar a un mayor enfoque en
el crecimiento de las reservas de talento de liderazgo. Mientras que las funciones de
planificacién de la sucesiéon de recursos humanos y de gestién del talento son comunes
en algunos sectores de servicio publico y comercial, han sido relativamente poco
desarrolladas en el sector de la educacién. Dada la asociacién entre el liderazgo de
calidad y la mejora de la escuela, la percepcién de una escasez de liderazgo en educacién
ha provocado respuestas variadas a nivel nacional. Esto ha llevado en Inglaterra por
ejemplo, a la introduccién de un Programa Nacional de Planificacién de la Sucesién para
las Escuelas. El programa consiste en la movilizacién de las soluciones locales, que
implica a las escuelas individuales, y la colaboracién entre las propias escuelas y entre las
escuelas y la AL, con el fin de cultivar el talento de liderazgo disponible a través de la
planificacién de la sucesién y las acciones de retencién (NCSL 2006b; NCLSCS 2009a,b,
2010a,b). Dentro de este Programa Nacional de Planificacién de la Sucesién ocupan un
lugar importante los factores que se perciben como influyentes en la retencién del
talento de liderazgo, teniendo en cuenta que es poco probable que sean diferentes a los
factores que influyen en la retencién del personal en general. El presente estudio se
centra en la retencién del talento de liderazgo como un componente clave de la
planificacién de la sucesién y la gestién del talento, y se presenta una visién general en
la figura 1. De hecho, la retencién como componente clave de la gestién del talento es
probable que sea importante en la gestién y el mantenimiento de reservas de talentos
existentes y por lo tanto en el continuo compromiso de los individuos con talento dentro
de las escuelas, asi como en los esfuerzos para desarrollar y ampliar las reservas de
talento como una nueva fuente de candidatos a puestos de liderazgo vacantes.

En algunas escuelas, los lideres de nivel medio y los docentes no pudieron identificar
ningin enfoque de retenciéon de talento de liderazgo en absoluto (véase la tabla 1).
Aunque los desafios del reclutamiento y retenciéon tienden a variar con el contexto
escolar inmediato, los encuestados en este estudio percibieron que los factores
relacionados con el trabajo, tales como oportunidades de DPC, apoyo, sentirse valorado,
experimentar un entorno de trabajo agradable y ser recompensados, estaban vinculados
a las posibilidades de mejorar la retencion.
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Retencion del talento de liderazgo individual basada en la escuela
Sin enfoques

CPD
Ambiente de trabajo
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Validacion Personal
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Figura 1. Descripcién simple de la retencién del talento de liderazgo en relacién con la
planificacién de la sucesion y la gestién del talento
Fuente: Elaboracién propia.

Esta idea se repitié en la entrevista con el alto cargo de la AL, quien hizo hincapié en la
contribucién de la satisfaccién laboral y el consiguiente aumento de la motivacién para
asegurar la retencién del personal. Sin embargo, la percepcién de satisfaccién en el
trabajo puede cambiar con el tiempo, lo que representa un desatio para los gobernantes y
lideres implicados que buscan estimular la retencién durante un perfodo de tiempo
prolongado. A pesar de la tradicién de cambiar de escuela para buscar una mayor
experiencia y antigiiedad, sobre todo si los empleos son abundantes, las escuelas no
pueden esperar que los que tienen talento para el liderazgo sigan actuando sin prestar
atencién a su desarrollo, sus recompensas y su satisfaccién laboral (Herzberg et al.,
1959; Mobley et al., 1997; Morrell et al.,, 2001; Muller et al., 2009; NCLSCS, 2010b;
Davies y Davies, 2010). En general, hubo un alto nivel de coherencia entre los
encuestados en todas las fases y contextos incluidos en el estudio sobre las percepciones
de los enfoques ttiles para la retencién de talento de liderazgo. Sin embargo, el estudio
también confirmé que algunos directores no se ven a si mismos como instrumentos de
retencién de talento de liderazgo en absoluto (figura 1). Algunos directores parecen
considerar que ese problema no existe en su escuela, mientras otros indican que el
intento de retener el talento de liderazgo “en contra de su voluntad" es un dilema moral
profundo y problematico. De hecho, un estudio reciente de Rhodes et al. (2006) en
Inglaterra, ha mostrado también que los directores son conscientes de los problemas
morales relacionados con la retencién de talento de liderazgo y algunos se resisten a
aquellas acciones que pueden dar por resultado la disminucién o el bloqueo de la carrera
de un lider aspirante. Este dilema se refleja también en algunos de los lideres de nivel
medio, que reconocieron su deseo de “veracidad” acerca de la retencién y futuras
posibilidades de carrera. Este personal parecfa requerir la seguridad de que su afiliacién
y retencién continuada tenfan una posibilidad real de recompensa y satisfaccién en el
trabajo. Algunos de los encuestados interpretan que si los directores funcionan, las
decisiones relativas a las nuevas oportunidades y la creacién de nuevos puestos son un
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indicador de que vale la pena que una persona permanezca en su escuela durante mas
tiempo. Tal vez en algunas escuelas, estas sefiales tienen que quedar mas claras para el
personal a fin de ayudar a la retencién de talento de liderazgo.

A pesar de las dificultades que pudieran surgir de la colaboracién entre escuelas (Moore
y Kelly, 2009), la planificacién local de la sucesién, en colaboracién con un organismo
como la AL parece estar debilitada por el hallazgo de que algunos directores no ven
ningin papel de la AL en la retencién del talento de liderazgo (ver tabla 2), y algunos
mostraban cierta cautela hostil ante la posibilidad de la participacién de la AL. Los
directores preguntados ofrecieron indicios de que esto se basa en preocupaciones acerca
de una "interferencia" no deseada con el personal en sus escuelas. Parece que estos
directores no ven incentivos suficientes para la colaboracién, que parecen dominadas por
las nociones de territorialidad y competencia, causando una barrera tangible para la
colaboracién y la accién. De forma similar, algunos lideres de nivel medio y profesores
declararon no identificar ningtn papel de la AL en la retencién de talento de liderazgo
(ver tabla 2). El alto cargo de la AL entrevistado informé de que la AL es muy cautelosa
acerca de cualquier intermediaciéon basada en el deseo de desarrollar y retener el talento
de liderazgo que pudiera implicar un movimiento de personal, a la vez que vefa el papel
de la AL como un facilitador en el reclutamiento y la retencién de talento de liderazgo.
Mientras que algunos miembros del personal percibfan que su AL tenfa un papel
potencial de intermediacién para permitir la transferencia de personal entre las escuelas
(ver tabla 2), sélo tuvimos una respuesta limitada de los de los directores que sugiriera el
apoyo a esta posibilidad. Parece existir una fractura entre algunas escuelas y sus AL y
éstas son propensas a presentar barreras para su colaboracién en el fomento de la
retencién de talento de liderazgo. Por el contrario, los encuestados de los tres grupos
vieron un papel tradicional y bien ensayado para la AL en la prestaciéon de los CPD como
potencialmente ttiles en la retencién del talento de liderazgo. Ademas, los tres grupos
vieron un papel para los oficiales de la AL en el aumento de la probabilidad de retencién
a través de la “validacién personal” expresada como el reconocimiento y el apoyo
directos al talento en las escuelas, pero no llegaron a sugerir la forma en que esto podria
lograrse. Se plantea la pregunta de como las AL podrian llegar a comprometerse mds,
por lo menos en algunas escuelas. Los caminos hacia el liderazgo en las escuelas varfan
internacionalmente. En algunas regiones la confianza en una politica central fuerte y en
los programas nacionales de preparacién o formacién puede ser suficiente. Sin embargo,
si el suministro de estas fuentes es inadecuado o los nuevos lideres que emergen no
buscan subir en el escalafén, entonces seran probablemente mdas importantes otras
soluciones que aumenten la contratacién y retencién para impulsar el crecimiento de
talentos. Una importante leccién que emerge es que la inversién en estrategias locales
puede comportar dificultades en la colaboracién que hay que superar lo suficiente para
que las escuelas participen.

Aunque puede haber casos en los que la salida del personal sea inevitable e incluso sea
bienvenida, se sugiere que los propdsitos nacionales y locales para aumentar con éxito
las reservas de talento de liderazgo y retener lideres de alta calidad para el presente y
para el futuro, deben tener en cuenta la inclusiéon y el flujo de personas capaces de
progresar a puestos clave de liderazgo que son dificiles de reemplazar. Lo ideal serfa un
enfoque estratégico para la creaciéon de talento vinculado a una visién estratégica del
desarrollo, la mejora y el rendimiento de la escuela. Si bien las percepciones reportadas
apuntan a que el potencial de los DPC, el ambiente de trabajo y la recompensa pueden
ser Gtiles para ayudar a retener el talento de liderazgo y hacer crecer las reservas de
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talento en algunas escuelas, deben llevarse a cabo mds estudios para explorar el
desarrollo de enfoques estratégicos para el crecimiento de talentos. En el ejemplo inglés
presentado en este articulo, las iniciativas destinadas a hacer frente a la escasez de
liderazgo, junto con la mejora de los datos demogréficos y las perspectivas mds positivas
de liderazgo pueden o no ayudar a abordar la crisis de liderazgo que se percibe hoy en
dfa. Sin embargo, ya sea en crisis o no, las escuelas y los diferentes organismos pueden
también desear centrarse en los beneficios potenciales que se pueden obtener mediante la
adopcién de procesos activos estratégicos de planificacién de la sucesion y la gestién del
talento que enfatizan la retencién de talento de liderazgo. Tal enfoque tiene la
posibilidad de un mayor compromiso del personal con talento, una mejora del flujo de
lideres de alta calidad y mdas apoyo para la mejora de la escuela. Estas posibilidades
también pueden tener resonancia en muchos pafses. Considerando que los programas de
desarrollo y capacitacién de liderazgo nacional son importantes, lo que el presente
estudio sugiere es que el azar y la casualidad en el logro de la contratacién y retencién
de lideres con talento ya no es suficiente y que la retenciéon del talento de liderazgo
merece una mayor revisién en las escuelas y en los organismos asociados que persiguen
estrategias para garantizar un suministro continuo de talento de liderazgo en sus

organizaciones.
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Introduccion

Gran cantidad de estudios han investigado las razones por las que existen diferencias de
género en los puestos de direcciéon escolar en Secundaria mostrando una amplia cantidad
de factores que afectan, en concreto, a la participacién de las mujeres. Investigaciones
internacionales como la de Coleman (2005) y Blackmore y otros (2006), demuestran que
se prefiere que el puesto de director escolar sea ocupado por hombres. En Sudéfrica,
Mahlase (1997) estudié la situacién y las experiencias de profesoras de raza negra y
subray6 que la raza, cultura y la etnia son los elementos que afectan y definen las
experiencias de las profesoras, y en particular, las experiencias de las directoras. La
investigacién de Mahlase concluye apuntando que las profesoras de raza negra estdn
profundamente afectadas por controles estatales asi como por la relacién patriarcal
construida en la educacién Bantu; la falta de uso del uniforme en la escuela, y la
presencia de estereotipos culturales aparecen como elementos en contra de la promocién
profesional de la mujer y su contratacién. Por su parte, el estudio de Wolpe y otros
(1997) titulado “Gender Equity Task Team Report” demuestra cémo las politicas
democraticas actuales trabajan por reducir la brecha de género existentes en los puestos
de direccién escolar. Si bien analizar el logro alcanzado por estas politicas va mas alla del
alcance de este articulo, este hecho puede ser revisado en el estudio realizado por
Moorosi (2006). Estudios mas recientes llevados a cabo en Sudafrica, como los de
Chisholm (2001), Greyvenstein (2000), Mathipa y Tsoka (2001) y Van Deventer y van
der Westhuizen (2000), se han encargado de estudiar la brecha de género existente en
los puestos de direccién educativa desde la época del apartheid hasta el momento.

Los investigadores coinciden en sefalar que la discriminacién por género no surge como
resultado del apartheid, pero que, asf mismo, ésta no puede entenderse sin considerar el
contexto histérico, y tanto los prejuicios de raza como étnicos. Estas injusticias
provocan enormes cargas culturales en contra de la mujer, y mas adn, de las aquellas que
alcanzan el puesto de directoras escolares. La investigacién realizada en Sudafrica ha
puesto de manifiesto que la brecha de género en los puestos de direccién escolar se debe
a las barreras que las mujeres enfrentan en el acceso al puesto de trabajo (Mathipa y
Tsoka, 2001); sin embargo, segtin Chisholm (2001) se trata de estudios que ignoran por
completo la fase de adquisiciéon y que se enfocan, minimamente, en la fase de desarrollo
Este articulo presenta el didlogo con las directoras de centros educativos de Secundaria
enmarcados dentro del contexto surafricano. Se ha asumido un enfoque holistico para
estudiar la problematica multifacética de la disparidad de género en los puestos de
direccién educativa.

Dada la complejidad del problema de género en el contexto surafricano, es necesario
establecer una aproximacién comprensiva de la inequidad (Greyvenstein, 2000). En este
contexto, las mujeres tienen reconocido, teéricamente, igualdad de derechos e igualdad
de acceso al empleo y promocién. A modo de ilustracién, la Ley de Derechos de 1996
garantiza a todos los ciudadanos un tratamiento igualitario, junto con la Ley de Igualdad
de Empleo de 1998 que garantiza la igualdad de oportunidades de empleo y promocién.
Sin embargo, el dia a dia muestra realidades diferenciadas entre los hombres y las
mujeres. Las leyes no reflejan ni los estereotipos, ni las précticas discriminatorias que
sufren las mujeres tanto en el entorno de trabajo como en casa. Los resultados de este
estudio muestran evidencias de la discriminacién que sufren las mujeres para alcanzar
puestos de direccién escolar en Secundaria tanto a nivel de preparacién, de acceso, como
después de haber sido contratadas.
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1. Modelo de andlisis de la carrera profesional

El marco analitico para interrogar la naturaleza de la desigualdad de género en las
trayectorias profesionales de las directoras es el modelo de gestién adaptado por Van
Ecket y otros (1996). El modelo de gestiéon ha sido seguido anteriormente como marco
de andlisis de las politicas de gestién educativa en cuanto al género en el trabajo
desarrollado por Moorosi (2006). Este modelo identifica tres fases que determinan las
trayectorias profesionales de los directores educativos, y en todas ellas, son las mujeres
las que encuentran mas obsticulos frente a los hombres. La primera fase es la
denominada “fase de anticipacién”, que prepara a las mujeres para los puestos de
direccion. En esta fase, la atenciéon se centra en el desarrollo de conocimientos y
habilidades que se necesitan para el puesto. La formacién, la asistencia a talleres, asf
como la participacién en las redes informales son elementos cruciales para preparar a las
mujeres en el plano personal para los puestos de direccién. A nivel organizativo, la
posibilidad de apoyar en la gestién y asistir a las reuniones escolares permite a las
mujeres prepararse para las funciones que desarrollardn en el cargo de directoras. Sin
embargo, la mayorfa de los directores en ejercicio prefiere distribuir este tipo de
oportunidades con sus predecesores varones.

La segunda fase es la llamada “fase de adquisicién”, esta centrada en el acceso y entrada a
los puestos de direccién. Esta es la fase en la que las mujeres estan buscando activamente
su nombramiento para el puesto de directoras escolares. Para esta fase resulta muy
importante que la futura directora haya desarrollado previamente habilidades relativas a
la busqueda de empleo, al desarrollo de redes y de busqueda de patrocinadores
informales que le servirdn de apoyo. Puede decirse que la fase de adquisicién es la fase en
la que es mdas importante la politica, pero también que es la fase en la que mads se
producen las actuaciones discriminatorias hacia la mujer (Coleman, 2005; Blackmore et
al., 2006). La “norma masculina” impuesta en los cargos de direccién escolar, es decir, el
hecho de que la mayorifa de los puestos de direccién de las escuelas secundarias estén en
manos de los hombres sabotea las oportunidades de disponibles para las mujeres (en
términos de ser candidatas igualmente idéneas y aceptables para ocupar el puesto de
directoras escolares). Dentro de la fase de adquisicién los criterios de seleccién, los
procedimientos preestablecidos y los reglamentos publicos para la seleccién de los
candidatos juegan un papel crucial. Asf mismo, resulta imprescindible que los miembros
de los érganos de gobierno de la escuela junto con los funcionarios del distrito que
realizan el proceso de seleccién de los candidatos estén formados y sensibilizados con la
existencia de una brecha de género en los puestos de direccion educativa.

La tercera fase es la llamada “fase de ejecuciéon”. Durante esta fase se lleva a cabo el
cargo de direccion de las escuelas de secundaria. Es en esta fase donde la brecha de
género se pone de claramente de manifiesto. Durante toda esta fase, contintian siendo
importantes el trabajo en red de las directoras y la blisqueda de apoyos entre sus
comparieros.

El estudio realizado por Van Eck y otros (1996) sefiala que las directoras escolares que
se encuentran en ejercicio se ven influenciadas por factores de caracter personal,
organizacional y social. Estos factores también han sido identificados por Cubillo y
Brown (2003) como categorfas de analisis que demuestran los diferentes niveles en los
que la participacién de las directoras se ve afectada. En el marco de Cubillo y Brown, el
nivel personal (micro) refleja la lucha de las mujeres con respecto a problemas internos
(experiencias profesionales, aspiraciones, ambiciones y su propia confianza), Tallerico
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(2000) denomina a este primer nivel como “la accién individual”. Cuando las mujeres
carecen de esta accion, reflejan una falta de autoestima que impide que se desarrollen
adecuadamente en el plano profesional. A nivel organizacional (meso) se encuentran las
estructuras jerdrquicas y culturales (estereotipos de género) que delimitan quién puede,
y quien no, alcanzar los puestos de direccién escolar. La presencia de estas diferencias de
género, influidas a su vez por las normas culturales y las creencias, forman parte del
nivel social de la escuela y el contexto escolar (macro). Este contexto muestra que son
los hombres los que ocupan puestos de direccién escolar y por lo tanto, perpetia la
desventaja a las mujeres .

El marco analitico presentado destaca la complejidad de los factores que determinan la
situacién de la mujer en los puestos de direccién escolar. También muestra la falta de
ascensos profesionales a los que pueden optar las maestras. Segin Ely y Meyerson
(2000) esta —falta de ascensos- se atribuye a la interaccién entre los factores de nivel
personal, social y organizacional, que a su vez, se reproducen a lo largo de las tres fases
de la carrera profesional de las directoras limitando su participacién en los puestos de
direccion escolar.

2. Metodologia

Este articulo analiza los resultados hallados en un estudio més amplio que explora las
experiencias profesionales vividas por las directoras de escuelas de etapa Secundaria en
Sudéfrica. La muestra del estudio se conforma por 28 directoras, 10 funcionarios del
Departamento de Educacién (DoE) y 10 presidentes del Departamento de
Administracién escolar (SGB). Los participantes fueron deliberadamente seleccionados
para trabajar con aquellas directoras que fueron nombradas como directoras escolares
tras el aflo 1994 (en el afio 1994 se impusieron nuevas normativas por lo que seleccionar
a las directoras tras ese afio significaba que todas ellas se hubieran beneficiado de los
cambios impuestos); y con aquellos SGB que participaron en el nombramiento de las
directoras. Para seleccionar a las directoras se envié un cuestionario a todas las
directoras de las escuelas secundarias de la provincia de acuerdo a la informacién
proporcionada por el DoE. El objetivo del cuestionario es tanto recabar datos
biograficos como conocer si las directoras estan dispuestas a participar en el estudio. En
base a la disponibilidad y disposicién para participar en el estudio, la muestra final del
estudio la conforman 28 mujeres directoras (dos de raza blanca, dos de origen indio y 24
originarias de Africa). Siguiendo con el objetivo principal de este estudio, las directoras
participantes narraron las experiencias vividas a lo largo de su carrera profesional hasta
hacerse con el puesto de direccién. Asf mismo, se pregunté a los presidentes SGB y a los
funcionarios del DoE sobre sus observaciones, practicas y perspectivas en relacién al
nombramiento y la participacién de la mujer en los puestos de direccién escolar en
Secundaria. El estudio se desarrolla en una de las nueve provincias de Sudéfrica y sus
participantes provienen de diferentes distritos provinciales.

El anélisis realizado se enmarca dentro de un enfoque feminista cuantitativo que pone de
manifiesto cudles son las experiencias vividas por las directoras escolares con el fin de
entender la complejidad de los retos que enfrentan —ellas- a lo largo de su carrera
profesional. Aunque los investigadores feministas no siempre estdn de acuerdo sobre lo
que constituye la metodologia de investigacién feminista, esta investigacién refleja
elementos comunes a ellos en cuanto al compromiso fiel por alcanzar el cambio de rol
que juega la mujer en la sociedad. De acuerdo con Lather (1995) este compromiso se
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explicita a través del reflejo de las experiencias de sometimiento vividas por las mujeres
dentro de una sociedad dominada por hombres, y ayuda a abrir vias para que las mujeres
hablen y compartan sus experiencias a través de sus propios relatos. Este estudio utiliza
entrevistas semiestructuradas con todos los participantes y pseudénimos con el fin de
proteger la identidad de los participantes. EI marco analitico seguido en este estudio
permite organizar los hallazgos en tres grandes bloques: 1) anticipacién, ii) acceso, y iii)
desemperio.

2.1. La anticipacién

Las directoras del estudio comenzaron sus carreras profesionales como maestras, de
manera idéntica a todos los directores de Sudéafrica. El acceso a los puestos de maestras,
y posteriormente a los puestos de direccién educativa, se realiza a través de un
certificado o diploma en Educacién. Gupton y Slick (1996) identifican la preparacién
como uno de los principales requisitos previos que posibilita ascender a puestos de
direccidén escolar, aunque, no lo garantiza.

2.1.1. Capacitacion para la direccion

En todos los casos estudiados las credenciales académicas de las participantes fueron o
titulos universitarios, o de formacién profesional en ensefianza. En todos los casos las
participantes muestran un claro interés por poseer un titulo universitario, 25 de las 28
participantes cuentan con, al menos, un titulo universitario en el momento de la
entrevista.

Sin embargo, los funcionarios del DoE destacaron que estar en posicién de un tftulo
universitario no es un requisito oficial para acceder a los puestos de direccién escolar. Al
igual que sucede en otros pafses del continente africano nunca ha habido una calificacién
especifica para optar a los puestos de direccién escolar, excepto, estar en posesién de un
titulo en ensefianza (Bush y Oduro, 2006). Segtn Bush y Oduro (2006), en Africa los
directores son nombrados en base a su éxito como maestros. En el momento en que se
desarrollé este estudio Sudafrica participaba en un estudio piloto que obligaba a contar
con un Certificado Avanzado en Educacién (ACE) para poder acceder a los puestos de
direccién escolar

El énfasis de las directoras sobre las cualificaciones no incluyé formacién en gestién
educativa. Tan sélo siete de las directoras participantes estaban en posesién de un titulo
formativo sobre gestién y direccién en Educacién, que, en la mayoria de los casos, fue
adquirido tras alcanzar alguno de los puestos de direccién intermedios previos al cargo
de directoras escolares (jefe de departamento o director adjunto). Tan sélo en algunos
casos esta titulacién se obtuvo una vez accedido al puesto de direccién escolar. Durante
el desarrollo del estudio cuatro de las participantes se registraron para la obtencién de
un titulo de gestién y direcciéon en Educacién. Resulta evidente que para estas mujeres la
cualificacién no juega un papel preparatorio.

El DoE lleva a cabo un programa de formacién para los futuros directores en forma de
talleres que duran entre un dfa y dos semanas. Esta formacién permite la promocién
hacia los puestos de jefe de departamento o directores adjuntos que, a su vez, sirven de
preparacién para acceder finalmente al puesto de direccién escolar. Sin embargo, la
utilidad global y el impacto provocado por este tipo de formacién aportada por el DoE es
cuestionable. McLennan (2000) sefiala que "a menudo esta formacién estd mal
organizada o resulta irrelevante” (p. 305). Los resultados encontrados reflejan que las
directoras se beneficiaron de este tipo de formacién:
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Asisti durante dos semanas al programa de formacion que ofrecia el DoE cuanto ocupaba

uno de los puestos de direccion intermedia en la escuela...Se trtaba de una especie de

orientacion para el puesto de trabajo. Me ayudo lo que aprendi en esas dos semanas. .. sobre

la gestion y liderazgo de la escuela, incluso me ayudo cuando accedi al puesto de directora

escolar dado que la mayoria de las cosas ya las habia aprendido en mi puesto anterior.

(Lungi)
No todas las participantes del estudio contaron con formacién en gestién y direcciéon en
Educacién antes de solicitar puestos como directoras, para las que si asistieron al
programa de formacién, el entrenamiento recibido fue considerado como util. Para la
mayoria de las participantes recibir este tipo de formacién sobre gestién y direccién en
Educacién hizo posible alcanzar puestos de direccién intermedios, y en la mayoria de los
casos, también alcanzar posteriormente el cargo como directoras escolares en
Secundaria. Tan s6lo el 25% de los participantes contaron con esta formacién cuando
alcanzaron el cargo de directoras escolares. Puede decirse, por tanto, que durante la fase
de anticipacién la formacién juega un papel invertido dado que en la mayorfa de los
casos las participantes no estaban formadas para los puestos de direccién.

Son muchos los investigadores que apoyan la necesidad de formacién y preparacién para
desempenar los puestos de direccién educativa (Bush y Jackson, 2002; Tekleselassie,
2002; Mestry y Singh, 2007). Mathibe (2007) sostiene que seleccionar candidatos sin una
formacién en gestién y direccién en Educacién supone dejar la direccién de las escuelas
en manos de personal técnicamente no cualificado. Las razones que las directoras
participantes argumentan sobre no contar con este tipo de preparaciéon son: la falta de
aspiracién por convertirse en directoras, o alcanzar la gestién educativa “...no era mi
intencion llegar a ser directora” (Hally). Para otras, esa falta de aspiracién proviene de
una exposicién tardfa a los puestos de direccién. Este hecho hizo que las maestras ni
pensaran en ascender hacia puestos de direccién educativa. Las participantes sefialan no
conocer modelos de conducta previos:

Fui preparada como profesora de instituto y durante aquel tiempo, tan sélo los hombres eran

vistos como directores. . .de los institutos” (Lungi).
Varias investigaciones (Van Eck et al., 1996; McClay y Brown, 2001) reflejan que la
formacién en la direccién educativa genera confianza, y que es sélo cudndo se ha
desarrollado esta confianza cuando las mujeres buscan activamente la promocién
profesional. Si bien la capacitacién es esencial para todos los aspirantes a los puestos de
direcciéon educativa (sin importar el género), las mujeres se benefician particularmente
de este tipo formacién que es sensible a la situacién de las mujeres en el pafs. Sin
embargo, segin el punto de vista de las mujeres, es necesario que se trabaje también por
que los puestos de direccién sean “visibles” como una opcién profesional.

2.1.2. Experiencia previas en gestion

Las directoras participantes en el estudio afirmaron que contar con experiencia previa en
la direccién de los centros educativos es un elemento muy importante para su
preparacién. Esta preparacién experiencial juega un papel importante tanto en la mejora
de la confianza de las mujeres, como para impulsar su candidatura a directoras escolares
cuando el puesto se queda vacante. Tan sélo dos de las directoras participantes tuvieron
la ambicién de convertirse en directoras escolares antes de contar con experiencia en
puestos de gestién y direcciéon intermedios. La mayorfa de las participantes nunca
aspiraron a convertirse en directoras hasta que no fueron expuestas a la direccién real en
niveles inferiores. Como hemos sefalado, el ascenso a los puestos de direccién se ha
producido cudndo éstos se quedaban vacantes, porque, para todas las participantes, su
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ascenso se debié a que ninguno de sus companeros (hombres) en puestos de gestiéon
intermedia decidié proponerse como candidato a director.

Sin embargo, la formacién recibida durante los puestos de direccién y gestién
intermedios preparé a las candidatas para desempefiar los puestos de direccién escolar:

La exposicion al trabajo me prepard para hacer de directora. Creo que fui expuestas porque
el director de aquel momento solia delegar demasiado en mi.. . .el solia quedarse dormido en
la oficina, era muy mayor. (Fundi)

... No se st _fue desafortunado o qué por que yo solia hacer la mayoria del trabajo del
director incluso antes de llegar a ser director. Los directores solian encargarme a mi todo el
trabajo que hacer. El primer director...decia que el sabia que yo era buena con la
documentacion y que era muy ordenada. El me solia pedir que hiciera esas cosas por el, y yo
también porque yo también queria saber que era lo que él hacia. Yo siempre contestaba St a
todo por lo que terminaba encargdindome de absolutamente todo. No tuve dificultades
cuando ascendi al puesto de direccion escolar porque ya estaba familiarizada con la mayoria
de las cosas. (Thandi)
Es evidente que la experiencia de Thandi en tareas de cardcter administrativo le
prepararon claramente para su promocién como directora. Al igual que se refleja en el
estudio de Grogan (1996), las cualidades de Thandi son muy valoradas para la redaccién
de informes y organizar archivos. Sin embargo, estas experiencias significaron mucho
mas que eso, la prepararon y reforzaron su confianza para solicitar el puesto direccién
escolar cuando este quedé vacante. En otros de los casos estudiados, la preparacién
obtenida a través de la experiencia se ha producido sélo de manera indirecta, y en

muchos casos involuntariamente. Incluso por pura casualidad:

...Creo que la oportunidad llegé cuando yo ocupaba un puesto de direccion intermedio y el
director murié. Por lo que, como yo era la #inica persona que ocupaba puestos de gestion y
direccion en la escuela yo fui automdticamente ascendida. (Lungi)
Efectivamente, Lungi alcanzé su puesto como directora a través de su ya logrado puesto
como jefa de departamento. Este hecho supuso no sélo una inyeccién de confianza para sf
misma, sino que hizo ademds ayudé a visibilizar frente a otras compaferas que los

puestos de direccién son también una alternativa para todas ellas.

Otras de las participantes sefialan haber sido engatusadas para llevar a cabo el trabajo tal
y como lo llevarfan a cabo los directores (hombres), también se les solicité que ayudaran

de la siguiente manera:

Cuando yo aun era profesora el director de ese momento me recomenddé como su primera
asistente. V" desde entonces yo acudia a las reuniones en su nombre. (Sile)

Cuando llegué a la escuela, el director me nombré primera asistente por alguna razoén que

desconozco. Trabajé como asistente de la direccion sin recibir salario durante afios...no

tuve ningin problema cuando me hice directora. (Thully)
Aunque parezca mentira, esta forma de ayudar en tareas que no eran expresamente las
que debian realizar en sus puestos de direccién intermedios, sirvieron de formacién
previa a todas las participantes y les mostr6 la oportunidad de dar el salto hacia el
puesto de direcciéon. Aunque, quizd, debamos pensar que hubo algunas buenas
intenciones entre los directores anteriores en querer formar a sus predecesores antes de
tiempo. La formacién informal previa recibida alenté a las mujeres a participar en la
gestiébn y solicitar el puesto como directora escolar en cuanto éstos estuvieron
disponibles. Segin Gold (1996) las mujeres necesitan ser animadas a participar en
puestos de direcciéon escolar. Sin este estimulo muchas mujeres no son capaces de
descubrir su potencial. Es por eso que resulta recomendable que se creen redes y
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programas de tutorfa que ayuden a las mujeres tanto en la fase de anticipacién como en
la fase de adquisicidn.

Lo planteado en este apartado refleja una relacién directa entre la fase de anticipacién y
la fase de adquisicién posterior. La vivencia anticipada (Van Eck et al., 1996), por la que
pasan las mujeres, incluso sin contar con la formacién requerida, sittia a las mujeres
como posibles candidatas para los puestos de direccién escolar. A través de la
preparacién recibida se fomenta la confianza, y se favorece que las mujeres se reconozcan
a sf mismas como potenciales candidatas para el puesto de directoras.

2.2. La adquisicion

El acceso a la direccién escolar es la etapa mas problemadtica en carrera profesional de los
directores, especialmente para las mujeres. Esto es debido, posiblemente, a que la
mayoria de las mujeres no han recibido la suficiente formacién para los puestos de
gestién y direccién escolar y, también debido a la constante preferencia por que sean los
hombres los que cubran este tipos de puestos de liderazgo en las escuelas (Coleman,
2005). La existencia de esta norma masculina en los puestos de direccién y gestiéon juega
en contra de reducir la brecha de género en los puestos de gestiéon dentro de las escuelas
de etapa Secundaria.

2.2.1. Seleccion: los criterios ocultos

Hay muchos factores que determinan la designacién definitiva de los directores
escolares. Entre aquellos responsables de la contratacion de los futuros directores sigue
presente el planteamiento de que los directores (varones) son los mejores candidatos
para el puesto, lo cual es de por si, una desventaja sistematica para las mujeres. Durante
la fase de adquisicién, la norma de que el hombre es mejor candidato se manifiesta
claramente bajo los propios criterios del proceso de selecciéon de los candidatos.

2.2.2. El liderazgo es para “hombres fuertes”

Aunque la experiencia vivida por las participantes del estudio ha sido claramente exitosa
a la hora de acceder a los puestos de direccién, algunas de ellas denuncian haber sufrido
episodios de discriminacién en los primeros momentos del proceso. En algunos casos, la
discriminacién es tan evidente como refleja la siguiente cita:

en una de las escuelas ellos incluso llegaron a decirme que aunque yo era buena,
desafortunadamente ellos estaban buscando un hombre por lo que no podia contratarme.
(Lindji)
Evidencias aportadas por los funcionarios del DoE muestran que las mujeres contindan
sufriendo las mismas actitudes prejuiciosas dentro de los comités de seleccién:

. a la hora de seleccionar a un director, ellos quiere un hombre. Tienen gran cantidad de
excusas que abalan que necesitan a un hombre fuerte. V" en realidad, yo aiin no sé a qué se
referian cuando decian “fuerte”. (Fucionario DoE)

... tratamos de hablar con los encargados pero como he dicho ellos seiialaban la necesidad

de buscar a un hombre fuerte. (Fucionario DoE)
Aunque podria parecer que esta norma del director masculino es propia de las zonas
rurales, la discriminacién por género también fue experimentada por las directoras de las
escuelas urbanas. En concreto para una de las participantes, un companero (varén)
mucho mas joven que ella se clasific para puesto de direccién en vez de ella. Sin
embargo, no estd claro si la fuerza (fuerte en autoridad o fuerte disciplina) son los
verdaderos criterios de seleccién. Lo que si es evidente es que las mujeres estdn en
desventaja en las comunidades en las que la “fuerza” estd ligada al estereotipo masculino.
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Mas grave es atn que aquellos encargados de seleccionar a los futuros candidatos tengan
este estereotipo, pues, son esta clase de planteamientos de fondo los que afectan y
restringen la entrada de la mujer a los puestos de direcciéon escolar. Y por supuesto,
repercuten en la actitud cultural sobre las mujeres y su verdadero papel en la sociedad.

2.2.8. La experiencia y la_familiaridad

Otro conjunto de criterios estudiados en las entrevistas se refiere a la experiencia en
tareas de gestién y direcciéon. Al comienzo del articulo sefialamos que contar con esta
experiencia es un elemento problematico para las mujeres pues éstas, en su mayoria, no
han tenido la oportunidad de haber recibido formacién en tareas de gestion o haber
desempeniado el puesto de administradores de escuela. La familiaridad de los candidatos
con la comunidad escolar y, en cierto modo, su edad son factores que complican atin mas
la adquisicién del cargo de directoras. Cuanto mayor sea el candidato, mayor sera su
experiencia (sobre todo en cuanto a experiencia docente) y probablemente mayor serd su
formacién en tareas de gestion escolar.

Uno de los funcionarios que participaron en el estudio afirmé categéricamente que “la
seleccién de los candidatos estd influenciada por su cualificacién, por su experiencia, y
por su lugar de origen”. Otro de ellos dijo:

El uso de frases como “hijo de la tierra” o “raza local” prevalece cuando quieren seleccionar
antes de tiempo a los candidatos, ellos buscan a una persona de la comunidad porque
asumen que entenderd mejor la escuela. (Funcionario DoE)

La perspectiva del SGB también confirmé esta opinién:

Nosotros no podiamos seleccionar a nadie mejor que a la maestra Dladla. Nadie era mejor

para llevar esta escuela. Ella habia estado en ella durante muchos afios y conocia la

comunidad muy bien. (SGB)
En este caso la familiaridad supuso una la ventaja para Dladla, asi como para el resto de
participantes del estudio. Si bien es cierto que es necesario que el futuro candidato
conozca la comunidad escolar para la que va a trabajar, no es menos cierto que los
intereses sexistas pueden limitar las oportunidades de promocién interna y sabotear
especialmente la carrera profesional de las mujeres. Ademds, las mujeres tienden a
desempenar roles de crianza y cuidado dentro la escuela, el criterio neutral de la
tamiliaridad puede, por tanto, ralentizar el ascenso de las mujeres en su profesién
(Madikizela, 2009). Efectivamente, la preferencia por contar con directores varones y
que conozcan en cierto modo la comunidad educativa son criterios t4citos frecuentes que
se utilizan para la selecciéon de los candidatos. Se trata de précticas perjudiciales
promulgadas dentro del marco de politicas destinadas, precisamente, para dar
preferencia a las candidatas adecuadas y aptas. Este hecho limita los esfuerzos de la
politicas por lograr la paridad de género en los puestos de gestién.

La literatura que aborda la relacién entre el género y los cargos de gestién refleja que la
variable género tiene un gran impacto sobre el acceso y la entrada de las mujeres a los
puestos de alta direccién escolar (Blackmore et al., 2006; Coleman, 2005). Las mujeres
siguen siendo discriminadas y ven obstaculizadas sus carreras profesionales hacia la
direccién educativa a pesar de contar con politicas que establecen marcos preferenciales
por el género femenino dada su falta de preparacién administrativa.

Los resultados encontrados ponen de manifiesto la existencia de percepciones con
respecto al género a la hora de acceder al puesto de direccién, a su vez que muestran la
existencia de barreras para la participacién de las mujeres en los cargos de gestiéon y
direcciéon educativa. As{ mismo, factores de caracter cultural con respecto al género
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afectan sustancialmente al desarrollo de leyes en contra de la discriminacién.
Concepciones como la del “hombre fuerte” o “familiaridad con la comunidad educativa”
no deberia estar relacionados con criterios de selecciéon de los directores escolares, sin
embargo, son cuestiones culturales que afectan a la aplicacién de las politicas anti-
discriminatorias y que deben ser abordados con el fin de alcanzar una mejor situacién de
las mujeres en los puestos de gestién y direccién escolar. Meyerson y Fletcher (1999)
sefialan que, la promocién de las directoras son “pequefias victorias” hacia la reduccién
completa de la brecha de género.

2.3. El desempefio

La fase de desempeno se refiere aquellos factores que impiden que las mujeres
desempernien funciones de gestiéon dentro de la escuela tras su nombramiento como
directoras (Ely y Meyerson, 2000). Barreras como la actitud negativa de sus propios
comparieros y de otros miembros de la comunidad educativa, junto con la falta de apoyo
institucional y profesional inciden directamente en la forma que las directoras llevan a
cabo sus funciones dentro de la escuela.

2.8.1. Actitudes tredicionales y culturales

Las participantes reflejaron que aunque habfan alcanzado su puesto, los problemas adin
continuaban. Segun sefialan los companeros dejaban patente su descontento en cuanto a
su seleccién:

...Venian a visitarme al despacho y decirme “tii mujer deja la escuela, necesitamos un
hombre aqui”, “esta es una gran escuela, necesitamos un hombre, uno fuerte, no una mujer
como tu”. (Nandi)

Esto refleja las actitudes tradicionales estereotipadas que las directoras de las escuelas de
secundaria de gran tamafio padecian. Efectivamente, no todas las mujeres son capaces de
sobrevivir a este tipo de tratamiento, asf lo sefiala Nandi “Querfa demostrarles que podfa
hacerlo”

Un ntmero significativo de mujeres directoras se sometieron a insubordinacién de sus
comparieros (tanto hombres como mujeres) que no aceptaron su autoridad. Uno de los
participantes dijo sin rodeos que “no puedo estar liderado por una mujer”. Otras
participantes sefialaron que sus comparieros (varones) desafiaban su autoridad y que sin
embargo, éstos respondian positivamente a la autoridad de direcciones adjuntos de sexo
masculino:

A wveces cuando teniamos una reunion yo explicaba uno de los puntos del dia y ellos se
enfrentaban a mi abiertamente. Yo me ponia nerviosa y lo explicaba de nuevo y ellos
seguian diciendo que no lo estaba explicando con claridad, y entonces yo le pedia a mi
adjunto (hombre) que lo explicara y ellos lo decian entenderle. (Fundi)
Las mujeres también fueron sometidas a la falta de respeto por parte de los miembros de
su comunidad educativa, tanto mujeres como hombres. Algunos las consideraban
demasiado jévenes, otras reflejan que tenfan que ganarse dia a dfa el respecto y la
aceptacién de sus comparieros.

Cuando llegué a ser directora...habia una tendencia de pormenorizar la escuela por que
estaba siendo liderada por una mujer. Entonces cuando yo comencé a renovar la escuela y a
hacerla mejor, fue entonces cuando comenzaron a darse cuenta de que era una mujer la que
estaba trabajando alli. (Sindi)
Lo que pone de manifiesto este apartado es la falta de aceptacién en las dreas mas
pobladas de las mujeres en el cargo de directoras escolares. Las evidencias mostradas
sefalan la existencia de estereotipos culturales machistas en relaciéon a que las mujeres
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lideren las escuelas, estos estereotipos también aparecen en la fase de adquisicién. Otros
estudios (Chisholm, 2001) sugieren que la mayorfa de las mujeres no pueden soportar la
talta de apoyo y las actitudes irrespetuosas. Por ello, las directoras tienen a abandonar
los cargos de liderazgo dentro de las escuelas. Segun el autor, el nimero de mujeres que
accede a puestos de direccion escolar es el mismo a nimero de mujeres que lo abandona.

2.3.2. Apoyo profesional y familiar
Las directoras indicaron la falta de apoyo profesional e institucional vivida:

. nosotras no recibimos ningiin curso. Nunca he recibido una formacion en gestion y

direccion escolar. Creo que lo aprendi todo en el trabajo. (Shervanni)
Algunas directoras asistieron a cursos de iniciacién ofrecidos por el DoE, mientras que
otras otras no fueron ni invitadas y otras no acudieron. Las directoras se quejaron
especialmente por la falta de apoyo ofrecido por parte de las oficinas de distrito, queja
que fue también respaldada por parte de los propios funcionarios. Los funcionarios
afirman que no hacfan lo suficiente para ayudar a las mujeres a adaptarse a ambientes
hostiles dominados por los hombres. El apoyo ofrecido es diferente entre las regiones y
distritos. Las diferencias dentro de los departamentos tienen consecuencias similares
tanto para los hombres como para las mujeres que ostenten en puesto de directores. Sin
embargo, son las mujeres quienes sufren mas dado que también tienen que luchar por la
aceptacion de la comunidad educativa.

El apoyo que las mujeres recibieron fue importante, influyé para su satisfaccion hacia el
trabajo, y significé un elemento de ayuda para retenerlas en sus puestos de trabajo.
Cuanto mayor apoyo recibfan las directoras, méds a gusto se sentfan con el cargo.
Aquellas que experimentaron problemas tras su nombramiento parecfan haber perdido
el gusto por la direccién escolar. Se les pregunt6 si consideraban el cargo como
directoras escolares con una nueva oportunidad, algunas de las respuestas fueron ”ser
director es un infierno” (Fundi), “tengo que abandonar” (Xoli).

Sin embargo, no todas las mujeres odiaban su cargo como directoras. Muchas de ella
disfrutaban de su trabajo, a pesar de todas las dificultades encontradas. Otras opiniones
sobre la oportunidad de ser directoras reflejaban sentimientos de sobrecarga de trabajo
administrativo, estrés y falta de tiempo para ejercer tareas relativas a la docencia.

Las diferentes experiencias vividas por las directoras revelan “repercusiones sobre su
rendimiento a largo plazo y un efecto negativo en la conservacién de las directoras
dentro de las escuelas secundarias”. Con respecto al apoyo, algunas directoras recibieron
apoyo institucional y también formaron parte de algunas redes informales:

Recibi el apoyo del personal y de los directores vecinos. Cuando accedi al puesto de directora,

la directora de la escuela vecina también fue ascendida. Por lo que soliamos salir y

compartir informacion de otras personas, generalmente del personal de la escuela. (Lizie)
La creacién de redes que sefala Lizie ocurrié en una escuela rural. Molly por su parte es
directora de una gran escuela situada en un contexto urbano y menciona que pertenecer
a una asociacién de directores les habfa unido. Sin embargo, algunas directoras
denunciaron la ausencia de redes en las que poder aprender de sus compafieros y
compartir experiencias:

Envidio a quienes tienen acceso a redes...tan sélo sueiio con el dia en el que las directoras de
las zonas rurales podamos ocupar nuestro lugar. (Thandi)

La creacién de redes ha sido identificada como una herramienta ttil para el progreso de
las directoras escolares y, en genera, para todos aquellos que aspiran a los puestos de
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direcciéon. Quinlan (1999) afirma que la creacién de redes con otras compaferas de
profesién genera apoyo psicolégico y social que resulta vital para la supervivencia de las
directoras en un campo profesional dominado por los hombres.

Otro elemento importante que afecta al rendimiento directoras es el relativo a sus
responsabilidades familiares y domésticas. Es necesario hacer hincapié en que tener este
tipo de responsabilidades personales lo hace todo atiin mis complicado si ademas, las
directoras no cuentan con apoyos. La diferencia més significativa se encuentra en
funcién de la edad de las directoras. Y es que, para el caso de las directoras mas jovenes,
de ellas se espera que realicen el papel de madre y esposa tradicional, ademas de sus
responsabilidades profesionales. Algunas de las participantes recibieron apoyo de sus
madres, hermanas y hermanos, asi como del personal doméstico, y en menor medida de
sus conyuges. Para aquellas participantes con mds edad, éstas cuentan con menos cargas
domésticas y reciben mds apoyo de sus parejas. Aunque este elemento influye
directamente sobre el desempefio de las directoras en su puesto de trabajo, segin
Moorosi (2007) tampoco debe exagerarse. El problema principal de las directoras
durante la fase en la que ya han accedido al puesto de trabajo es que los obstdculos para
su desarrollarse persisten y aparecen de diferentes maneras (Ely y Meyerson , 2000).

Aunque la imagen de la preferencia del hombre en los puestos de direccién educativa
afecta a la participacién de las mujeres en los puestos de gestién y direccién escolar, las
participantes también sufrieron la carga de sus asuntos personales durante las tres fases.
Puede decirse que los problemas personales se vieron influenciados, a su vez, por las
expectativas sociales asociados a las mujeres y hombres. Es evidente que las mujeres se
enfrentan todavia a una gran cantidad de desafios para su progreso en su carrera
profesional. Investigaciones previas sefialan que las mujeres directoras acceden y dejan
la profesién en las mismas cifras que ellas acceden debido a la falta de apoyo profesional
e institucional (Van Eck et al., 1996;. Chisholm, 2001). Tal y como sefialan Meyerson y
Fletcher (1999), las barreras para el progreso no sélo se deben al hecho de ser mujeres,
sino también, a la propia estructura organizacional y cultural.

3. Comprendiendo la carrera profesional: Discusion

Con el objetivo de comprender cuéles son los desafios que enfrentan las mujeres en sus
carreras profesionales hasta convertirse en directoras escolares, este artifculo ha
encontrado factores que afectan a la participacién de las mujeres en los puestos de
gestiébn en Educaciéon. Estos factores se manifiestan en muchos niveles diferentes
haciendo, de por si, el problema mas complejo. Para las participantes, la falta de
experiencia y falta de exposicién a actividades de gestion se vieron ademads agravadas
por las normas sociales, culturales y por las propias expectativas asociadas al rol del
hombre y de la mujer. Puede decirse que sus experiencias son el resultado de la
imposicién de una hegemonia masculina en los 4mbitos social/macro, la cultura
patriarcal y clima tradicional dentro de las escuelas (Cubillo y Brown, 2003). Dado que
los prejuicios con respecto al género suceden de manera global, éstos afectan directa e
indirectamente a la iniciativa de las mujeres por participar en el ascenso a los puestos de
direccion escolar. Se trata de prejuicios que dictan lo que puede y no hacer la mujer.

Los factores personales, aunque tienen mayor impacto en la fase de anticipacién, también
afectan a las mujeres a lo largo de las tres fases de su carrera profesional. Las
participantes muestran una falta de confianza en si mismas con respecto al cargo de
direccién escolar que tan sélo parecen disminuir a medida que las directoras se
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tamiliarizaban con las tareas asociadas al puesto. Gupton y Slick (1996) advierten a las
mujeres que deben creer en si mismas y en su potencial para llevar a cabo correctamente
su papel como lideres escolares. La falta de accién individual por parte de las mujeres
sugiere un factor intrinseco que afecta el progreso de la mujer y que la lleva a su sub-
representacién dentro de los puestos de direccién educativa. Blackmore (1999) y Cubillo
y Brown ( 2003 ) argumentan que esta supuesta falta de confianza en las mujeres es un
simple miedo a lo desconocido ya que la gestién ha sido visto, tradicionalmente, como
territorio masculino en que las mujeres no tenfan acceso.

Los resultados muestran que los directores (varones) ofrecieron oportunidades para
ganar experiencia a sus predecesoras contradiciendo investigaciones previas que sefialan
que la formacién experiencial se ofrece a los hombres. La realizacién de este tipo de
précticas refuerza la confianza de las mujeres. Mientras que otros investigadores como
Capasso y Daresh (2001) destacan los problemas derivados de que el hombre sea el que
tutoriza a la mujer, Quinlan (1999) sugiere que, para que las mujeres contintien
avanzando en sus carreras profesionales tienen que ser “legitimadas” (p. 82) por hombres
con experiencia en el campo (de la gestién y direccién educativa). Aunque este articulo
no trabaja la naturaleza problemadtica de la formacién entre género y la relaciéon que se
desarrolla entre aquel con mds experiencia y aquel con menor experiencia, si se puede
concluir que la formacién informal juega un papel importante en las fases de anticipacién
y adquisicién; sin ella las mujeres pueden no descubrir sus capacidades. La formaciéon no
se realiza en la fase de desarrollo.

El trabajo en red es un componente esencial para la participaciéon de las mujeres en los
puestos de direccién escolar durante las tres fases (Van Eck et al., 1996), pero no es muy
comin en los relatos aportados por las participantes del estudio. El trabajo elaborado
por Gardiner y otros (2000) sostiene que las mujeres han sido marginadas en las redes
pues estos estan dominados por hombres. En el caso de las mujeres de este estudio, la
creacién de redes entre sus pares no se produce en la preparacién. Van Eck et al (1996)
sugiere que la participacién en redes y el apoyo recibido por los mentores permite a las
maestras adquirir un perfil mas alto, que permite su promocién a puestos de direccién
escolar. Las colaboracién en red es un considerada como una forma de preparacién y
apoyo para los aspirantes a directores por lo que supone una clara desventaja para
aquellas mujeres que no tienen acceso a ello.

El desarrollo profesional de las mujeres también se ve limitado por el planteamiento de
querer buscar al “mejor candidato”. En Sudéfrica hay elementos implicitos y explicitos
que intervienen en la seleccién del mejor candidato. La creencia del SGB de que los
hombres son mejores candidatos es la préctica discriminatoria més evidente dentro del
proceso de seleccién de candidatos. El estudio de Blackmore y otros (2006) refleja que el
proceso de seleccion esta plagado de sesgos y prejuicios que desfavorecen a las mujeres.
Segin Blackmore y otros (2006:311), la seleccién del "mejor candidato para el trabajo"
se basa en "mérito" y “refleja las experiencias de aquellos que ya estdn trabajando y
quienes lo definen”, en este caso los hombres. Segln este apunte el género no estarfa
relacionado con alcanzar el puesto de director escolar (Tallerico, 2000); frente a ello, las
politicas de accién positivas reconocen las diferencias de tratamiento entre hombres y
mujeres. Es decir la realidad muestra que los candidatos mas comunes son hombres y
que las mujeres se ven relegadas ante la necesidad de lo que hemos denominado “el
hombre fuerte”. Por lo tanto, aun contando con politicas destinadas a la reduccién de la
brecha de género, el género es un factor que afecta a nivel organizacional, tanto a través
de la cultura de la escuela como a través de los procesos de seleccién de candidatos.
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Las barreras sociales en forma de estereotipos de género, y las diferentes influencias
politicas, tradiciones e histéricas tienen un impacto incluso mds negativo sobre el
desarrollo profesional de la mujer dado que estdn arraigadas a la sociedad y a la cultura
institucional y son dificiles de erradicar. Blackmore (1989) plantea que, en un momento
histérico determinado, los patrones tradicionales de comportamiento prescriben y es
entonces cuando las funciones relativas a hombres y mujeres se ajustan. Es por eso que,
por ejemplo, frente a posturas anteriores en las que la crianza y el cuidado de los hijos
estaba tan vinculado a la figura de la mujer, ahora mismo, las mujeres tienen un papel
fundamental en la economia de las familias y alcanzan puestos de gestién. Sin embargo,
la realidad de Sudifrica es compleja y este tema necesita se abordado en profundidad
como parte de los discursos culturales.

4., Conclusion

En este articulo se ha puesto de manifiesto que las experiencias de las mujeres se ven a
menudo limitadas por los sistemas de valores culturales tradicionales y por el propio
sistema de organizacién interna dentro de las escuelas. Las participantes del estudio
reflejan las problemadticas vividas durante su carrera profesional por ser mujer. En lugar
de dedicar sus energfas, tanto emocionales como intelectuales, al trabajo como directoras
escolares, las participantes reflejan continuar la lucha contra las actitudes sexistas
presentes en sus comunidades y su escuela. Las normas sociales y las creencias culturales
impregnan el contexto escolar ayudando a perpetuar la idea de que los puestos directivos
deben estar ocupados por hombres. Tal y como uno de los funcionarios DoE participante
en el estudio comenté “todo el sistema necesita cambio”. Este cambio debe comenzar por
las actitudes y las formas de pensar de los miembros de la comunidad educativa

alrededor de las escuelas.

Esta investigacién destaca que la carrera profesional hacia la obtencién del puesto de
directores escolares a menudo no es planeada por las mujeres. La politica en cuanto a la
reduccién de la brecha de género en Sudifrica es bastante avanzada, sin embargo parece
que éstas atn no estdn impactando lo suficiente sobre la cultura, las normas sociales y las
actitudes de los ciudadanos. El articulo también demuestra que se estin haciendo
esfuerzos por que las mujeres accedan a los puestos de direccién escolar, sin embargo, no
parece ser aun suficiente para que se creen un grupo de posibles candidatas a la
direccién, ni tampoco para asegurar una equidad sostenible. Aunque sf son un punto de
partida, los esfuerzos de las politicas ptblicas no son adn suficientes para erradicar las
tradiciones socioculturales con respecto al género que tan negativas resultan para la
mujer.
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La influencia del contexto escolar en la practica del liderazgo se esta convirtiendo
en un drea muy documentada en el campo del liderazgo educativo. Sin embargo,
gran parte de la investigacién en este creciente cuerpo de literatura se centra la
practica de liderazgo de los adultos. Este articulo examina la influencia del
contexto de la escuela secundaria en las creencias y concepciones de liderazgo de
las mujeres jovenes. Se realiz6 un estudio cualitativo de investigacién-accién
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Introduccion

La influencia del contexto escolar en la practica del liderazgo se esta convirtiendo en un
area bien documentada en el campo del liderazgo educativo. Sin embargo, gran parte de
la investigacién en este creciente cuerpo de literatura se centra en las practicas de
liderazgo de los adultos, dejando de lado las investigaciones sobre el impacto del
contexto escolar en la comprensién practica del liderazgo juvenil; la cual requiere mayor
atencién. Con los estudiantes vistos cada vez mds como una parte integral de una
concepcién auténtica de liderazgo escolar distribuida (Lizzio, Dempster y Neumann,
2011:85), hay una llamada de los investigadores a examinar cémo los contextos
escolares impactan en las comprensiones y acciones de los estudiantes (Dempster y
Lizzio, 2007; Fertman y Van Linden, 1999; Libby, Sedonaen y de Bliss, 2006).

El contexto de la escuela secundaria es diverso, dindmico y supuestamente sensible a las
necesidades de sus estudiantes. M4s importante aln, es una fuerza poderosa en la
conformacién de las comprensiones que los jévenes tienen de si mismos, sus practicas de
liderazgo y sus acciones en el mundo que les rodea. Harris (2003) cree que el liderazgo
tiene diferentes significados para diferentes personas, y estos significados dependen en
tltima instancia de contexto. Osborn, Hunt y Jauch (2002) enfatizan la naturaleza
contextual del liderazgo, “el liderazgo esta involucrado en su contexto. Se construye
socialmente en y desde un contexto en que los patrones en el tiempo deben ser
considerados; donde la historia también importa” (p. 789).

Debido a esta naturaleza contextualizada, la comprensién de liderazgo de las diferentes
perspectivas de los jovenes es dificil, muy compleja y, a veces problemética (McNae,
2010). Como el contexto escolar es una parte importante de la vida de muchos de los
J6venes, es un aspecto esencial a considerar en la investigacién de liderazgo juvenil.

La tdltima década ha visto un aumento en el area de investigaciéon de liderazgo juvenil.
Los estudios sobre las percepciones de los estudiantes acerca del liderazgo y enfoques de
aprendizaje de los estudiantes estdn saliendo a la luz ya que los investigadores luchan
con visiones de déficit de equilibrio de los jévenes y enfoques de desarrollo juvenil
positivos (véase Arendt y Gregoire, 2006; Berro et al, 2001; Funk, 2002). Dempster y
Lizzio (2007) se preguntan si este aumento del enfoque se debe a que la literatura de
liderazgo esta saturada con estudios centrados en los adultos. Proponen que “el 4rea del
liderazgo de los estudiantes puede proporcionar un nuevo punto de entrada para los
investigadores interesados “en nuevas ideas” (p. 276), y es una nueva via para acercarse a
otras areas de investigacién sobre liderazgo.

Un pequefio ntimero de estudios sefiala el impacto que puede tener el contexto en las
formas en que los j6venes ven en general al liderazgo (por ejemplo, Archard, 2009;
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Conner y Strobel, 2007; Dempster y Lizzio, 2007; Komives, 1994; Lizzio, Dempster y
Neumann, 2011). Sin embargo, a pesar de que esta investigacién nos puede informar
acerca de los enfoques del desarrollo de liderazgo y el curriculo, hay una llamada de los
estudiantes en las escuelas e investigadores (FFertman y Van Linden, 1999; Libby,
Sedonaen y Bliss, 2006) para que el liderazgo aprenda a ser mds relevante para las vidas
de los jovenes y en el caso de esta investigacién, para las mujeres jévenes. Muchos
académicos que investigan el drea de la voz del estudiante creen que si los estudiantes
participan en los enfoques de toma de decisiones de la escuela y son vistos como agentes
activos del cambio, amplian sus funciones mds alld de una funcién consultiva, que pueden
ser mds propensos a participar en las conversaciones sobre el aprendizaje y en cémo las
escuelas pueden satisfacer mejor sus necesidades de aprendizaje como el desarrollo de
lideres (Hargreaves, 2006; Mitra, 2003; Rudduck y Flutter, 20045 Saunders, 2005).

Por lo tanto, es imperativo que las percepciones de liderazgo de los jévenes sean
examinadas y tomadas en cuenta en el desarrollo de oportunidades de aprendizaje de
liderazgo.

1. El foco de esta investigacion

Durante la Gltima década, la investigacién y la publicacién en el dmbito de la direccién
de la juventud y el desarrollo del liderazgo ha aumentado lentamente. Sin embargo, gran
parte de esta literatura se centra en los jovenes en la universidad o colegio (por ejemplo,
Cress et al,, 2001; Logue, Hutchens y Hector, 2005), lo que resulta en una escasez de
investigacién centrada en el contexto de la escuela secundaria y mas especificamente, en
las mujeres j6venes.

La investigacién para el desarrollo de liderazgo se dirige con frecuencia a los
administradores educativos, directores y profesores de alto nivel (Sergiovanni, 1999;
Wallin, 2008) y los jévenes estdn notablemente ausentes de las conversaciones
educativas de liderazgo (Libby, Sedonaen y Bliss, 2006; MacNeil, 2006; Ricketts y Rudd,
2002; Schneider, Holcome-Ehrhart y Ehrhart, 2002). Un ntmero de investigadores
llaman a que se preste mds atencién a las formas en que los jévenes aprenden sobre
liderazgo. Dentro de este entorno hay muchos que siguen argumentando que en general
el liderazgo juvenil en el entorno escolar sigue siendo una nocién descuidada con una
confusa y variada red de definiciones y précticas (Karnes y Stephens, 1999; Ricketts y
Rudd, 2002).

El creciente cuerpo de investigacién que se centra en el liderazgo de los jévenes ha
contribuido a una nueva agenda de investigacién que hace hincapié en la importancia de
involucrar a los jévenes en la planificacién del desarrollo de liderazgo. La investigacién
presentada en este articulo responde a una llamada de Mullen y Tutan (2004) que creen
que, si bien es necesario que haya mds investigaciones en el area de liderazgo de los
J6venes, hay una necesidad urgente de que los investigadores se centren en las mujeres
J6venes y su liderazgo para hacer “una determinacién precisa de la situacién actual del
liderazgo femenino adolescente” (p. 315). Esta investigacion explora las percepciones de
liderazgo de mujeres jovenes y examina los factores que inciden en estas. Una pregunta
clave que gufa un aspecto particular de la presente investigacién es: jCudles son las
creencias de liderazgo de las mujeres jévenes y cémo estdn estos influenciados por
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tactores contextuales en la escuela secundaria? y ;cémo influyen en estas creencias los
factores contextuales de la escuela secundaria?.

2. Contexto de la investigacion y metodologia

Este proyecto de investigacién se llevé a cabo en una escuela secundaria catélica
femenina de Nueva Zelanda durante un perfodo de nueve meses. La escuela pertenece a
un decil ocho (alto nivel socioeconémico) que comprende la educacién secundaria estatal
integrada con clases de 9 a 13 anos. Este contexto dio la oportunidad de tener una visién
Unica de la influencia de la Iglesia Catdlica sobre el liderazgo estudiantil. 12 mujeres
Jévenes participan en esta investigacién las que tenfan entre 15 y 17 afos y fueron
seleccionados al azar de un grupo de voluntarios. Como consecuencia de ello, esta
investigaciéon no es representativa de todas las mujeres jévenes, sino que ofrece una
visién de las interpretaciones de liderazgo de un grupo de mujeres jévenes dentro de
este contexto especifico de la escuela secundaria.

Se realizaron entrevistas a grupos focales para determinar la opinién de las jovenes
acerca del liderazgo y conocer sus percepciones y creencias acerca de lo que significa ser
un lider. Hubo nueve grupos focales en total y cada estudiante participé en tres de ellos.
Las entrevistas de grupos focales tuvieron aproximadamente 40 minutos de duracién.
Durante estos grupos focales se utilizé un programa de entrevistas para hacer preguntas
clave que abordaran el tema del liderazgo dentro de la escuela y lo que significa ser un
lider dentro de su contexto escolar.

Las estudiantes también participaron en dos entrevistas individuales. Estas entrevistas
oscilaron entre 30 y 60 minutos de duracién. Cada entrevista fue transcrita literalmente
y se publicaron de nuevo a los estudiantes para que hicieran comentarios para confirmar,
eliminar o modificar lo que habfan dicho. La primera entrevista se centré en las
percepciones que los jévenes tienen de liderazgo y cudles son las cualidades que
pensaban que tenfa un buen lider; también reflexionaron sobre sus propios atributos de
liderazgo y las dreas que sintieron que tenfan que desarrollar. Compartieron las formas
en que les gustaba aprender sobre liderazgo y también hablaron de las experiencias de
liderazgo que tenfan dentro de la escuela y fuera de la escuela. La segunda entrevista se
llevé a cabo inmediatamente después de que los alumnos se matricularon en un
programa de liderazgo que tenfan co-construido con el investigador. Esta entrevista
exploré el impacto del programa de desarrollo de liderazgo en su entendimiento de
liderazgo y sus experiencias de estar involucrado en el proceso de co-construccién —para
una descripcién detallada del proceso de co-construccién ver McNae (2010)—.

3. Resultados

8.1. La influencia del contexto escolar en las creencias y comprensiéon del
liderazgo

Los puntos de vista de liderazgo de las mujeres jévenes eran variados y se extendieron
desde los mas basicas hasta los més complejos. Los resultados ilustran que el contexto
de la escuela catdlica era influyente en la conformacién de acuerdos de liderazgo de las
mujeres jévenes. Grace (2002) comenta que no es de extrafar que las estructuras de
liderazgo en muchas escuelas catdlicas sigan reproduciendo las estructuras jerarquicas
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de la iglesia. La poderosa naturaleza del contexto histérico alienta un fuerte énfasis en la
autoridad y los resultados autocraticos.

Muchas de las mujeres jévenes compartian creencias de liderazgo que fueron informadas
por estas estructuras tradicionales y los sistemas patriarcales dentro de la iglesia. A
través de muchos de los eventos en su vida escolar diaria, tales como asistir a las
asambleas escolares, oportunidades de culto masivo en la comunidad (donde los hombres
llevan a cabo funciones de liderazgo) y a través de la observacién de la composicién de
los equipos de liderazgo escolar (tanto el personal y los estudiantes), las mujeres jévenes
se sumergieron en las estructuras de liderazgo y en los sistemas de la escuela que
profesan abiertamente los valores de la iglesia. En consecuencia, estas observaciones y
experiencias (entre otras) informaron lo que pensaban las jovenes acerca del liderazgo.
Temas emergentes acerca de las creencias de los jovenes lideres incluidos son: el
liderazgo estd vinculado a posiciones de liderazgo formales; el liderazgo implica ritos de
paso y control de acceso; el liderazgo estaba sirviendo a otros; el liderazgo crea
beneficios personales; el liderazgo sostenia el poder; el liderazgo fue una parte
importante de la preparacién para el futuro, pero también fue visto por algunos como
algo insignificante.

8.2. El liderazgo era una posicién formal

Los puntos de vista acerca del liderazgo de las mujeres jévenes fueron influenciados por
las estructuras escolares existentes, tales como la forma en que el liderazgo se presenta a
los estudiantes y las oportunidades disponibles para que los estudiantes demuestren su
liderazgo. Por ejemplo, el liderazgo se presenté con frecuencia a las mujeres jévenes con
cargos formales. Esto dio lugar a muchas de las mujeres jovenes creyeran que el
liderazgo estaba vinculado a un papel formal. Las posiciones de liderazgo como una
chica cabecilla, capitana cultural y lider de caricter especial fueron posiciones muy
buscadas por muchas estudiantes. La posicién del lider fue un tema central en las
descripciones de liderazgo de los participantes y se cree el liderazgo requiere un titulo y
con el titulo llegan ciertas responsabilidades y reconocimiento. La mayoria de las
mujeres jévenes, por lo tanto, vefan al liderazgo como la realizacién de tareas para
ayudar con el buen funcionamiento de la escuela. Por ejemplo, Tania dice:

El liderazgo estd guiando a otros a donde tii estds. Quiero decir, se te ha dado esa posicion

porque te lo mereces y tienes las habilidades... la gente te mira hacia arriba cuando eres un

lider... la escuela no podria_funcionar si nosotros no hacemos nuestra parte.
No es de extrafiar que los estudiantes crean que un liderazgo efectivo se demuestra a
través de la realizacién exitosa de las tareas alineadas con puestos clave dentro de la
escuela. Algunas de las posiciones formales de liderazgo en la escuela, incluso tenfan una
descripcién del trabajo delineando las tareas "que se asociaron con la posicién en lugar
de las funciones y responsabilidades que el cargo conllevaba”. Mere observa estos hechos
en la accién y declara:

T sabes que los buenos lideres son asi porque las cosas se hacen. Al igual que para el
desarrollo social, realmente estdbamos muy apurados y cosas se quedaron fuera, porque no
habia ninguna planificacion y ella [la chica cabecilla’] no nos condujo correctamente.
Las acciones que la escuela tomé por el liderazgo y que define inicamente a través de la
presentacién de las posiciones de liderazgo formales, reforzaron la importancia de la
estructura de los roles de liderazgo formales dentro de esta escuela y muchos estudiantes
no describieron el liderazgo que existe fuera de estas funciones. La oportunidad de tener
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un papel de liderazgo formal dentro de la escuela proporciona vias para la visibilidad y el
reconocimiento externo dentro de la comunidad escolar. Muchos de los estudiantes
sentian que su liderazgo era mas valioso cuando era visible y recibfan recompensas como
tarjetas de identificacién, certificados y tomar el té por la mafiana. Estas acciones forman
parte de la creencia que tenfan los estudiantes de que quienes los rodean valoran lo que
hacen. El reconocimiento y las recompensas eran factores de motivacién claves para
algunos, por ejemplo, Catherine, hablé sobre su busqueda de liderazgo siendo
“alimentada por mercancia” e insignias que deseaba para su chaqueta de la escuela. Otras
medidas que también refuerzan este discurso fueron las formas en que el liderazgo fue
reconocido por la escuela, por ejemplo, las contribuciones en los boletines de la escuela
que ofrece una jerarquia de los lideres estudiantiles actuales.

Ciertos privilegios fueron otorgados a las personas que ocupaban cargos de liderazgo
formal y estos tenfan una correlacién directa con la posicién formal reconocida dentro de
la escuela. Ejemplos de ello fueron las invitaciones y disposicién de los asientos en
funciones tales como las asambleas escolares, reuniones de la iglesia y el acceso y la
escritura en la revista de la escuela. Los estudiantes y el personal a que se refiere el
grupo de individuos seleccionados como los lideres de la escuela dejaban pocas
oportunidades percibidas por los demds para mostrar su liderazgo fuera de estos roles.
Tal hallazgo no fue sorprendente y puede que no sea un aspecto que sea exclusivo de
este contexto especifico. Sin embargo, el comentario también podria ser que la jerarquia
de estas posiciones de liderazgo refleja las estructuras dentro de la Iglesia Catdlica,
haciendo hincapié en una jerarqufa de roles de liderazgo y sistemas que restringfan el
liderazgo a s6lo un determinado algunos. Por ejemplo, habfa una regla dentro de la
escuela que se indica que sélo una chica catélica podria ocupar el cargo de lider.

Aunque esta visién restringida de liderazgo representa muchas de las creencias de las
Jévenes, Avolio (1999) cuestiona la nocién de las posiciones de liderazgo formal. En su
estudio de cémo aprenden y muestran liderazgo los jévenes, se encontré que la juventud
puede optar por mostrar su liderazgo en una variedad de configuraciones y arreglos
sociales y descarta la idea de que la juventud debe tener una posicién oficial en el
liderazgo con el fin de desarrollar las capacidades de un lider. Avolio (1999) encontré
que a través del aprendizaje sobre el liderazgo a través de una gran variedad de
contextos, los jovenes fueron capaces de desarrollar un enfoque més amplio para trabajar
junto a los demds y, a través de la eleccién de actividades en las que influyeron en otros,
los jévenes también fueron capaces de continuar desarrollando sus habilidades de
liderazgo de manera mas efectiva en la etapa posterior.

La escuela alienta el liderazgo entre los estudiantes, pero aquel liderazgo con el fin de
realizar funciones especificas y para reflejar la creencia catélica de servicio a los demads.
Tras una investigacién mds profunda y un anélisis de resultados queda reflejado que las
pocas oportunidades disponibles para que los estudiantes practiquen el liderazgo fueron
a través de iniciativas pastorales que apuntaban a la socializacién de los nuevos
estudiantes en el nivel del afio 9 en el entorno escolar. Estos programas se dirigen a la
ensefianza de las estructuras existentes de la escuela, los procesos escolares, los
reglamentos y valores compartidos de la escuela. Podriamos especular que el papel de
los estudiantes de mas edad era transmitir las ideas tradicionales del contexto escolar
para los estudiantes mas jovenes, inculcando una vez mds las estructuras tradicionales de
la escuela y, en consecuencia, la Iglesia Catdlica. Tal hallazgo pone de manifiesto cémo
se posicionan los estudiantes dentro de las estructuras escolares existentes para
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reproducir las culturas tradicionales de la escuela. Este hallazgo vincula estrechamente a
la labor de Zacharakis y Flora (2005) que investigaron el papel de los programas de
desarrollo comunitario. Llegaron a la conclusién de que en lugar de ampliar las
oportunidades de liderazgo mds alld de la posibilidad existente de lideres, muchas
oportunidades de liderazgo y programas de desarrollo tienden a reproducir las
estructuras y culturas de liderazgo existentes.

3.8. Liderazgo involucrado en los ritos de acceso y en las puertas de entrada

La mayorfa de los puestos formales de liderazgo estaban al final de la via de la
escolarizacién en el ano 13 (Gltimo afio de la escuela). Las mujeres jévenes de la
investigacién miraron este liderazgo como un rito de paso en lugar de ver el liderazgo
como un fenémeno que podria ser mostrado por todos. Por lo tanto, no es sorprendente
que los estudiantes de esta investigacién perciban minimas oportunidades de liderazgo
disponibles para ellos hasta que llegaron al dltimo afo y final de la escuela. Por ejemplo,
Amy coment6: “Cada uno de nosotros tenemos la oportunidad de ser lideres y jefes
alrededor de un cambio... He esperado por esto desde el afio 9”. Los resultados indicaron
que, como resultado de los comentarios de los estudiantes, el director se puso en
conocimiento de la falta de oportunidades formales de liderazgo disponibles para ellos.
Como un intento de hacer que el liderazgo sea mas accesible a la poblacién estudiantil
cre6 un ntmero de nuevos puestos de liderazgo para representar mejor el cuerpo
estudiantil y el aumento de la diversidad de los estudiantes dentro de la escuela —por
ejemplo, ha sido creado el liderazgo del Pacifico y Maori (Maori son el pueblo indigena
de Aotearoa Nueva Zelanda)-. Sin embargo, aunque bien intencionadas, sus acciones
refuerzan una vez més que el liderazgo estaba ligado a la obtencién de una posicién de
liderazgo formal y muchos de estos puestos eran sélo para estudiantes del dltimo afio.

Muchas de las mujeres jévenes reconocieron la falta de oportunidades formales de
liderazgo para los estudiantes en la escuela, pero que una vez que este rito de acceso
alcanzado por ellas mismas en sus dltimos afios de escolaridad, y donde actuaban como
guardianes, lo hacian para mantener el estatus dentro de la escuela y no tratar de
cambiar el nimero de oportunidades de liderazgo formales disponibles o las formas en
que el liderazgo era visto. Se observé un ejemplo de esto cuando los estudiantes que
habfan completado el programa de desarrollo de liderazgo planeaban compartir el
programa con otro grupo de estudiantes al afo siguiente.

El decidir que podian estar involucrados como participantes era permitido sélo a los
estudiantes mayores de la escuela, y los estudiantes més jévenes “no habfan cumplido”
con su tiempo ain y alegremente se restringia la entrada sélo a los estudiantes mayores.
Es evidente que, aun cuando se les da la oportunidad de involucrar a otros en el
liderazgo y la formacién de lideres, este rito de acceso fue una poderosa influencia.

A través de los aflos mucha literatura ha cubierto la cultura masculina de las
organizaciones que refuerza el papel de los varones como guardianes de las
oportunidades de liderazgo para las mujeres (Acker, 1994; Bagilhole y White, 2008;
Blackmore, Thomson y Barty, 2006; Brooking, 2005; Coleman, 2002; Shakeshaft, 1989;
Strachan y Saunders, 2007). Los comentarios de las mujeres jévenes relacionados con su
rito de acceso destacaron temas similares a esta literatura, e indicaron la poderosa
influencia de estas progresiones ritualizadas en liderazgo y muestran cémo las mujeres
J6venes se posicionan como guardianas de las oportunidades de liderazgo.
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Los ejemplos de esto en la investigacion se hace evidente cuando los alumnos mayores se
posicionaron en los comités escolares (como el grupo de teatro y cultura) que estaban
abiertos a todos los estudiantes, pero restringieron el acceso a los roles formales, como
presidente y secretario sélo a las estudiantes mayores. Podria ser util para dibujar la
imagen de tal comportamiento el sindrome de la abeja reina; una frase llamada por
Staines, Tavris y Jayaratne (1974) para describir un fenémeno general en el que las
mujeres que habfan tenido éxito individual en contextos dominados por los hombres
eran menos propensos a apoyar a otras mujeres en la obtencién de experiencias similares
(Mavin, 2008). Ademas, a pesar de que estas mujeres de éxito a menudo estdn en puestos
de alto rango y tienen la capacidad de tomar decisiones para eliminar las barreras para
otras mujeres, no lo hacen, y con frecuencia niegan que exista algin tipo de
discriminacién contra la mujer (Rindfleish, 2000). Aunque este concepto se relaciona
principalmente con las mujeres que trabajan en organizaciones, estos aspectos eran
ttiles en la interpretacién de los hallazgos de esta investigacién en el contexto escolar.

El contexto de esta investigacién no s6lo estaba dominado por los hombres en cuanto a
estar presentes y ocupar puestos clave de liderazgo dentro de la escuela; sino que mas
aun los discursos patriarcales quedaban reflejados en las estructuras de liderazgo escolar
que generaban pocas oportunidades de liderazgo disponibles para el grupo de
estudiantes. Cuando se observa el contexto en el que las mujeres jévenes de este estudio
practicaban su liderazgo, fue clara su visién de liderazgo como un rito de acceso. Sin
embargo, a pesar de que vieron esta situacién como una barrera potencial para el
liderazgo estudiantil, cuando se les da la oportunidad de eliminar esta barrera, no lo
hacen. Ellas crefan que las otras mujeres jévenes en la escuela tenfan que “obtener su
tiempo” al igual que ellas, una vez mas refuerza otra barrera para el liderazgo, sino
también el mantenimiento de la estructura de liderazgo tradicional y destacando sus
funciones como “Abejas Reinas” dentro de la poblaciéon estudiantil. Reconociendo el
concepto de “Abejas Reinas”, Mavin (2008) hace hincapié en cémo los sistemas de
género que estdn insertos en organizaciones sociales “construyen e impactan el
comportamiento de las mujeres hacia otras mujeres...” (p.83). Tal hallazgo pone de
manifiesto la importancia de examinar criticamente el contexto mas amplio en el que las
mujeres jévenes practican y modelan su liderazgo, y no sélo las interrelaciones entre las
mujeres jovenes dentro de la escuela.

8.4. El Liderazgo estaba sirviendo a otros

Las mujeres jévenes en esta investigacién practican su liderazgo dentro de un cierto
contexto —la Escuela Secundaria Catélica— un contexto que defiende puntos de vista
catélicos y exige ciertas caracteristicas del individuo, tales como poner a otros antes que
uno mismo, ser bondadoso y compasivo, primero siendo un servidor y luego un lider y
que tiene un compromiso por el bien comin (Crippen, 2004). Las mujeres jévenes
indican una disposicién a servir a los demds y mostrar liderazgo para el bien de los
demds. El liderazgo fue visto como un deber mientras las estudiantes permanecfan y se
movian en la escuela.

Muchos de los participantes crefan que el liderazgo estaba cumpliendo un papel de servir
a los demds y, en este contexto, se presenté la oportunidad de servir o dar algo a cambio
a la escuela. Cuando describen el liderazgo en un grupo, las ideas de lo que es el
liderazgo a menudo estan centradas en el trabajo por el bien de otros y la creacién de
beneficios para la comunidad escolar. Para la mayoria de los participantes, la idea de
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llevar a otros a un lugar mejor, creando algo o ayudar a la gente era de vital
importancia. Describieron un buen lider como alguien que proporciona una via para que
otros hablen por ellos y que cree un siguiente lider. Por ejemplo, Mere comenté:

He estado aqui desde la tercera forma y amo a mi escuela y disfruté de mi estancia aqui...

por ser un lider, yo les estoy sirviendo, es como un gran agradecimiento a ellos, una manera

de devolver algo. Te hace sentir bien.
En los grupos, la mayoria de los participantes compartieron la importancia de ofrecer
beneficios para los demds. Tal hallazgo no fue necesariamente sorprendente dentro de
este ambiente de la escuela catélica, donde se alienta el poner las necesidades de los
demas antes que las propias. En esta escuela que era importante mostrar que lo que
hiciste ayuda y sirve a otras personas y, como tal, muchos de los valores descritos en la
documentacién de la escuela enfatiza frecuentemente la expectativa de que los
estudiantes participen en actividades que sirvieron a otros. Jenny habl6 de la necesidad
de dedicar su liderazgo a un determinado aspecto de la escuela, tales como la oracién, el
cardcter especial y crear un “siguiente” lider cuando afirmé:

Bueno, yo solia pensar que el liderazgo era mds que una tarjeta de identificacion, en el

Jondo, pero ahora me doy cuenta de tipo de liderazgo es sélo tener la habilidad de ser capaz

de tener la gente le sigue y el tipo de ser personas fuertes y que tienen apoyo en i, en cierto

modo.
Investigaciones recientes realizadas por Dempster y sus colaboradores (2010)
compartieron sus conclusiones preliminares sobre las opiniones de liderazgo de los
adolescentes y de manera similar encontré que algunos adolescentes vefan un buen
liderazgo involucrado cuando adoptaba un papel de promocién. La nocién de promocién,
asistencia y servicio a los demds es un tema fuerte en el liderazgo como propone
Greenleat (1991). Involucrada dentro de este paradigma de liderazgo esté la importancia
de ayudar a otros y asegurar que las necesidades de los demds estdn antes que uno
mismo. Algunos investigadores proponen que el drea de liderazgo de servicio que Dios
reconoce el desinterés; segin afirma Frick (1998:354) “el lider siervo es aquel que es
primero siervo y acttia con integridad, la previsién, la intuicién, y una dedicacién a un
consenso”. Sin embargo, curiosamente, las nociones de las mujeres jévenes acerca de un
liderazgo de servicio, presentan a los lideres como personas que trabajan y conducen
desde el frente, de manera evidente en su trabajo. También retratan a los lideres exitosos
como {dolos y personas hasta admirables. Podria sugerirse que muchos de los modelos a
seguir para las mujeres jovenes se encontraban en posiciones de liderazgo y visibles en
posiciones de autoridad. Cook (2001) hace hincapié en la importancia de contar con
lideres visibles dentro del contexto de la escuela catélica y afirma:

Héroes y heroinas personifican los valores compartidos de la escuela. Como modelos, los
santos son fictles para las personas relacionarse y con quienes los estudiantes se pueden
identificar. Los santos proporcionan norma para las que nos esforzamos. Los estudiantes de
todas las edades necesitan modelos a seguir. Quién selecciona los modelos escolares a seguir,
Junto con lo que es recompensado proporcionan informacién sobre lo que valora realmente la
escuela... (p. 81).
Aunque estas creencias tal vez reflejan la estructura de liderazgo de la Iglesia, esto
también podria poner de relieve un conflicto entre los discursos de liderazgo de servicio
que incluyen la humildad y los valores de la escuela catdlica. Con una mayor
investigacién puede ponerse de manifiesto una tensién entre la retérica de la escuela y
las acciones de los participantes. Curiosamente, hubo un nivel de disonancia entre la
retérica que las jévenes hacen publica cuando se habla en estos grupos de discusién y en
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lo que ellos hicieron hincapié cuando hablaban individualmente. Los resultados
revelaron el discurso de beneficiar a los demds y que el beneficio de si mismos no fue
consistente entre las observaciones individuales y discusiones en grupo. Sin embargo, lo
interesante fue que cuando se investigan de forma individual, muchas de las mujeres
jovenes describieron el liderazgo de ser reconocidas lideres ante los demds, que se
tradujo en beneficios personales.

La investigacién de Youngs (2007) sobre el liderazgo de servicio hace uso de una
metafora del 4rbol para ilustrar los factores internos y externos de este tipo de liderazgo.
Los factores externos —representados por el drbol sobre el suelo— representa las
practicas de liderazgo visibles. Sin embargo, “las raices de los arboles por debajo de la
superficie de la tierra representan el paisaje interior personal o el corazén de un
verdadero lider servidor” (p. 103). Los hallazgos de esta investigacién coinciden con esta
metafora. En parte, sin embargo, la parte visual del arbol se representa a menudo en la
retérica de los estudiantes y la escuela y no necesariamente quedan retratados en la
practica. Por ejemplo, los resultados ilustran que el tema dominante de servir a los
demads era frecuente cuando las mujeres jévenes estaban hablando en frente de otros, sin
embargo, cuando sélo estaban “uno a uno” conmigo, las percepciones de liderazgo
involucraban aspectos de las recompensas extrinsecas y, finalmente, los beneficios
creados por ellos mismos. La metifora del arbol, por lo tanto puede haber sido
representado en la practica con una base de la raiz muy profunda en algunos casos, para
algunos de los estudiantes, porque esos aspectos visibles por encima del suelo tenfan una
mayor importancia en los resultados que los de abajo.

3.5. Liderazgo creado beneficios personales

El liderazgo de servicio que defiende la necesidad de ayudar y servir a los demaés fue el
modelo deseado representado por la escuela, sin embargo, muchos de los participantes
fueron motivados por los beneficios externos que recibirfan a cambio y dijeran desde sus
propios labios los aspectos que el personal de la escuela queria ofr.

La escuela estaba tratando de inculcar valores y creencias sobre el liderazgo en las chicas
pero la estructura que proporcionaron para hacer esto no permite el acceso a los
beneficios deseados que motiven a las estudiantes. Esta incongruente préctica crea un
propésito de liderazgo discrepante entre la escuela y los estudiantes.

La mayorfa de las mujeres jévenes crefa que habfa muchos beneficios asociados con
mostrar liderazgo dentro de la escuela. Se utilizé la frase mostrando liderazgo, y al
igual que en las discusiones de grupo se hizo evidente que muchos de los participantes
vieron el liderazgo como una habilidad o un accesorio que se mostrard cuando sea
necesario, en lugar de una parte integral de sus acciones o comportamientos cotidianos.
El liderazgo es algo que ellos eligieron para mostrar activamente en situaciones donde
se ser reconocidos como lideres (por ejemplo, la organizacién de un dia diferente (dfa de
libre vestuario) o una jornada deportiva.

Sin embargo, mas alld de estas situaciones, cuando no podian ver beneficios asociados a
la préctica de liderazgo, el comportamiento de liderazgo desaparecié. Los beneficios
personales asociados con la realizacién de liderazgo reemplazaban los comentarios
anteriores hechos en grupo de servir al alumnado. Este punto de vista menos publico
reforzé que las jévenes crefan que el liderazgo crea beneficios para las personas y se
podria especular que la atracciéon de ganar algo era para ellos un motivador clave para
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involucrarse en el liderazgo. Los beneficios percibidos asociados con el liderazgo
incluyen recompensas extrinsecas, como una tarjeta de identificacién para la chaqueta de
la escuela, un té de la manana de fin de afio con el director y conseguir un propio asiento
en la asamblea. Algunas posiciones formales de liderazgo implicaban la formacién
continua y las mujeres jévenes vieron esto como dias de descanso de la escuela o como
oportunidades de conocer gente de otras escuelas. Por ejemplo, Catherine dijo:

Al igual que, a la vex la cabecilla [mujer] y diputada llega a ir al dia el liderazgo en
Auckland. Todos los prefectos son alli como AGS [Auckland Grammar School] y St Kents
[Universidad de San Kentigen]. Las chicas buscan verse bien [guapas] y conseguir que los
inviten a su escuela, si tienes suerte.
Del mismo modo, Chelsea reconocié los beneficios de mostrar liderazgo en la escuela y
cree que cuando la gente muestra liderazgo, otros la tratan de manera diferente,
declarando:

Al 1gual, ellos [los docentes] te tratan mds como un adulto. T4 obtienes mds libertad y

puede ir a la ciudad para almorzar... las chicas del afio 9 son admirables.
Los participantes consideraron que el liderazgo es un concepto deseable que ayudé a
elevar su perfil entre otros estudiantes de la escuela. Era una mercancia y se utiliza como
una forma de moneda social entre compafieros y el personal. Neumann, Dempster y
Skinner (2009) llaman nuestra atencién sobre el impacto que el liderazgo posicional
puede tener sobre los capitanes de la escuela secundaria y comparten que los alumnos
que ocupan puestos de capitania crefan que su papel ha mejorado su afiliacién con el
personal y que experimentaron relaciones mas fuertes con los otros estudiantes.

Muchas de las mujeres jévenes conectaban el liderazgo con beneficios para ellas mismas
dentro del contexto escolar. Este hallazgo plantea el mayor cuestionamiento de: si era
evidente que los participantes involucrados en las oportunidades de liderazgo tenian una
comprensiéon més compleja del liderazgo, jera porque tenfan una experiencia mas
amplia, y esta experiencia afectaba estds comprensiones?

¢O fue porque estas comprensiones les piden ir mas alld de la escuela para encontrar
oportunidades de mostrar liderazgo? Cuando algunas de las estudiantes habian
participado en las oportunidades de liderazgo fuera del contexto escolar, experimentaron
un nivel de frustraciéon debido a la naturaleza limitada de la estructura de liderazgo y la
talta de oportunidades de liderazgo dentro de la escuela. Esto animé a algunos de ellos a
buscar activamente el liderazgo fuera de la escuela como una forma de mostrar su
descontento con la forma en que la escuela aborda el tema.

8.6. El liderazgo estaba teniendo el poder

Cuando Sergiovanni discute el concepto de liderazgo de servicio de Greenleaf, pretende
sefialar que el liderazgo de servicio estd estrechamente relacionado con el liderazgo
moral de Greenfield (2004). Sin embargo, el liderazgo de servicio no se trata de
convertirse en un lider para ganar poder sobre la gente, sino de tener poder para servir
(Sergiovanni, 2000:280). La nocién de poder se puso de relieve en las percepciones
defendidas por muchas de las mujeres jévenes de muchas maneras. Sin embargo, a pesar
de que muchas de las mujeres jévenes se habian sumergido en la cultura de la escuela
durante casi cuatro afios, sus creencias iniciales sobre el liderazgo todavia enfatizaron
tener poder sobre los demads, como parte importante del liderazgo. Por ejemplo, Emma
asocia el poder con el liderazgo y declaro:
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S, como con el liderazgo que tiene el poder, si lo piensas bien, el liderazgo estd cerca de la

direccion, al igual que la orquesta. T4 [conductor] tienes que conseguir que [los miisicos]

toquen juntos. En realidad no tiene un instrumento, pero lo hacen. Tt puedes organizarlos.
Mucha literatura se ha dedicado a la investigacién del poder y la autoridad dentro de la
Iglesia Catdlica. Dentro del contexto de Nueva Zelanda, Collins (2005) y Spencer (2005)
dan cuenta en profundidad del contexto tnico de la Escuela Catélica y sefialan al poder y
la autoridad como dimensiones importantes. Del mismo modo, Grace (2002) también
destaca el aspecto de poder dentro del contexto de la escuela catélica y cree que “la
jerarquia de la Iglesia Catdlica representa una agencia de considerable poder y los
obispos catdlicos han usado este poder para desarrollar, modelar y controlar la educacién
catélica de manera especitfica” (p.30).

Los resultados indicaron que la cultura escolar era un poderoso forjador de la retérica de
liderazgo del estudiante y de lo que crefan que el liderazgo deberia y podria ser. Esto
podria haber atribuido al deseo personal de las mujeres jévenes a tener poder sobre los
demds, que se manifestaron como una parte significativa de su entendimiento de
liderazgo inicial.

3.7. El aprendizaje del liderazgo fue la preparacién para las responsabilidades
futuras

El liderazgo fue descrito por los participantes como una orientacién hacia el futuro y se
ve como algo que todavia tenfan que hacer o mostrar, o como algo que atn no se les ha
otorgado. Este fue el caso incluso si estaban mostrando actualmente el liderazgo en sus
vidas. Amy hablé de liderazgo con una orientacién hacia el futuro, cuando afirmé, “no
puedo esperar hasta entonces [afio 1387 para llegar a ser lideres”. Del mismo modo,
Rochelle, que ejercia su liderazgo en su iglesia como un lider de grupo juvenil, hablé de
sus deseos de “demostrar su liderazgo” el afio que viene. Rochelle describié su capacidad
para ejercer liderazgo con una orientacién hacia el futuro, como si lo que actualmente no
tuese liderazgo:

El afio que viene, st llego a ser un lider, serd tan divertido, porque, como he esperado serlo
desde el afio 9. Siempre solia mirar a las lideres, como a esta chica cabecilla que teniamos,
[nombre], ella era tan buena, que tenia un buen liderazgo, voy a ser asi, asi serd como
mostraré liderazgo.
Otros participantes refuerzan este punto de vista, ya que se describen a si mismos como
lideres del futuro. Emma Jane, declara: “ellos necesitan que seamos buenos en temas de
liderazgo cuando nos llegue la hora”. Este tema es compatible con una investigacién de
Nueva Zelanda que compara puntos de vista de liderazgo a través de las generaciones,
en los que Levy et al. (2005) encuentran que la mayoria de la generacién de jévenes
nacidos entre 1978 y 1994 se identifican a s{ mismos como lideres en espera (p. 21).
Curiosamente, estas opiniones fueron restringidas a aquellos que, en sus entrevistas, se
centran principalmente en el contexto de la escuela cuando se habla de liderazgo. El
pequefio nimero de mujeres jévenes que hablaban de liderazgo fuera del contexto de la
escuela fueron més propensas a identificarse a si mismos como lideres actuales, como
refleja Tania:

Si, soy un lider; tenemos un grupo para el que hacemos cosas, al igual que los juegos y la
recaudacion de fondos. Es un liderazgo donde somos modelos de conducta y tratamos de
marcar una diferencia.
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A pesar de que muchas de las comprensiones de los participantes estdn restringidas al
contexto escolar, era evidente que las oportunidades de liderazgo actuaron como un
ensayo general para los eventos después de salir de la escuela. El liderazgo en la escuela
era una forma de practicar habilidades para la vida real y las oportunidades de liderazgo
proporcionados por la escuela permite a los estudiantes practicar para los papeles en el
tuturo. Como Anna comenté:

Lo que acd sucede, es mds sobre lo que aprendiste acerca de ti mismo mientras lo hiciste.
Esperas haber aprendido algo, tal vex algunas habilidades que te ayuden con un trabajo
real mds tarde, cuando te vas.

Similar es la opinién de Jenny:

No es realmente acerca de lo que has hecho ... como chica cabecilla ni nada ... se trata de

como lo hizo y las lecciones que ha aprendido ... qué es esto que nos ayudard cuando salimos

de la escuela.
Las mujeres j6venes creen que el liderazgo era una cualidad que los futuros empleadores
valoran y que manteniendo una posicién de liderazgo, seria mas probable conseguir un
trabajo cuando salieran de la escuela. Tania hablé del futuro y comenté que tras haber
participado en “la formacién de liderazgo”, o de que “éste registrado en un informe de la
escuela” parece bueno para futuros jefes, lo que significa que sera visto favorablemente al
ser seleccionada para un futuro empleo. Otra participante, Rochelle, estaba tratando de
ser supervisora en su trabajo a tiempo parcial y cree que la participacién en esta
formacién podria ser util para ayudarla a lograr esa promocién. Del mismo modo,
Catherine dijo:

Seria justo también que me ayudard a partir de ahora y que se viera bien en mi curriculum

y me siento como si... habilidades para la vida, si, habilidades para la vida que he ganado.
La inversién personal en el liderazgo para el beneficio futuro no estd Unicamente
localizada en los paradigmas de liderazgo de las mujeres jévenes. En su investigacion del
examen de los documentos publicos de 10 escuelas secundarias de Nueva Zelanda y
Australia, Archard (2009) encuentra que un 23% de las escuelas hacen referencia a que
sus alumnos desarrollen la capacidad de liderazgo y el impacto que esto tendria en su
futuro una vez que hayan abandonado la escuela. Curiosamente, los documentos de la
escuela en esta investigacioén revelaron que el liderazgo era visto como un medio para
acceder a los beneficios una vez que los estudiantes habfan dejado la escuela en lugar de
desarrollar la capacidad de liderazgo en el futuro.

8.8. El liderazgo era una biisqueda superficial

No todos los puntos de vista de liderazgo fueron positivos. El liderazgo también se
percibfa como haciendo trabajos para los profesores y, como resultado, algunos
estudiantes evitan activamente el liderazgo en el contexto escolar. En una hoja de
trabajo de grupo, cuando se le pregunté por describir el liderazgo estudiantil en su
escuela, un participante dijo que el liderazgo era... “falso... los docentes hablando a través
de las chicas”. Otro participante escribié: “parece que hay que un cambio pero nada
sucede realmente. Del mismo modo, Anna describe el liderazgo como... “no deja de ser
un grupo de estudiantes haciendo trabajos para los profesores y lo que es mds ficil para
ellos”. Con el fin de disefiar el programa, Chelsea reconocié a través de sus propias
experiencias de liderazgo como lider de la clase, la trivialidad de algunas oportunidades
de liderazgo y declaro:
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Bueno, no es como los lideres de la clase en la que ir a buscar los avisos y leerlos. Tengo

algunas rebanadas de menta al final del afio para hacer eso... habia sélo cuatro nifias de

todo el afio, por lo que yo era uno de cuatro ... una cuarta parte de un lider.
Sin embargo, en lugar de entender que el liderazgo puede ser compartido y distribuido
entre un grupo de personas, Chelsea vio el hecho de compartir como una debilidad
personal y como evidencia de que una persona no estaba completando correctamente su
trabajo. Se puso de manifiesto que algunos estudiantes de la escuela se retiraron del
liderazgo escolar y como reconocié Anna, ella tomé una decisién de no participar en el
liderazgo en la escuela sefialando que los roles de liderazgo fueron creados para aquellos
que estaban mds seguros, abiertos y populares. Anna sefalé que el liderazgo en la
escuela era para los que ya eran lideres. Sintié que todo el proceso de obtener un papel
de liderazgo estaba dirigido a un grupo determinado, y que esto a menudo desestimaba a
aquellos que querfan aprender sobre el liderazgo en lugar de ser arrojados sin
preparacion.

Los resultados revelaron que la mayorfa de las mujeres jévenes que estuvieron
involucradas en el liderazgo fuera del contexto escolar tenfan comprensiones complejas
de liderazgo. Muchas de estas jévenes crefan que muchos estudiantes ingresan a la
escuela secundaria desde escuelas intermedias y primarias donde antes eran estudiantes
mayores, y a menudo cumplian roles de liderazgo dentro de dichas escuelas. A la llegada
a la escuela secundaria, ellas crefan que esta identidad de liderazgo era eliminada al caer
en las estructuras tradicionales de liderazgo de la escuela y perciben pocas
oportunidades para liderar.

Este hallazgo refuerza los aspectos del trabajo de Macbeath (1998), quien también sefiala
que los estudiantes querfan escuelas que puedan proporcionar un mayor acceso a las
oportunidades de liderazgo que lo que estaba actualmente ofreciendo, y la mayorfa de las
respuestas de los estudiantes defendieron la participacién de los estudiantes en el
liderazgo de la escuela, independientemente de la edad (p. 84). Dicha solicitud desafia las
vias tradicionales de liderazgo estudiantil dentro de la escuela, donde el liderazgo estéd
reservado para estudiantes mayores. Este hallazgo es de importancia ya que las vias
tradicionales actuales para el disefio de experiencias de aprendizaje de liderazgo prestan
poca atencién al nivel de aprendizaje que los estudiantes traen consigo, o su
participacién en el liderazgo mas alld de las puertas de la escuela.

También hay poca consideracién de los conocimientos previos del liderazgo o la
capacidad de liderazgo actual. En cambio, el liderazgo se ensefia como un enfoque tinico
para todos. Por otra parte, en la literatura hay muy poco sobre el nivel de comprensién
de liderazgo, sobre la complejidad del liderazgo como habilidad transaccionales y sobre
las cualidades de un lider que ayuden en la realizacién de las tareas de los jévenes. Este
enfoque transaccional de liderazgo se considera por algunos (por ejemplo, Leithwood y
Jantzi, 1998) como obsoleto, no-sostenible y, en muchos contextos educativos esta
creencia ha sido sustituida por la nocién de liderazgo transformacional.

4. Conclusiones e implicaciones finales

Esta investigacién contribuye a la pequefia pero creciente literatura centrada en el
desarrollo del liderazgo de las mujeres j6venes en las escuelas secundarias. La
investigaciéon presenta los resultados que ilustran la variedad de percepciones y
entendimientos que las mujeres jévenes tienen sobre el liderazgo, destacando un nivel de
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complejidad y sofisticacién con frecuencia pasada por alto o no vista por los adultos en
los centros escolares. Este estudio pone de relieve la poderosa influencia del contexto de
la escuela catélica en las creencias y concepciones de las mujeres jévenes y el contexto
escolar de liderazgo se ha destacado por ser una consideracién fundamental cuando se

aproxima al desarrollo de liderazgo entre las mujeres jovenes.

Al igual que en una buena ensefianza en el aula, donde los docentes se esfuerzan por
reconocer y utilizar lo que el alumno trae con ellos, yo creo que es importante hacer lo
mismo para el desarrollo y la préctica del liderazgo. Reconocer que las mujeres jovenes
pueden tener experiencias de liderazgo fuera del contexto escolar puede contribuir a
validar este conocimiento, lo que les permite extraer de ello una gama de contextos
considerados muy importantes por Denner, Meyer y Bean (2005). Es vital reconocer el
liderazgo en una variedad de contextos, para asf obtener una comprensién de la variedad
de contextos en los que las mujeres j6venes se han conducido y en la actualidad llevan en
sus vidas fuera de la escuela. Debido al contexto de significativa influencia que puede
tener sobre los jévenes la comprensién de liderazgo de las mujeres y las practicas como
lideres de la educacién, creo que las escuelas tienen la obligacién de criticar las
estructuras tradicionales de liderazgo que se presentan a los estudiantes. Esto implicard
la investigacién sobre cémo las escuelas preparan a las jovenes a asumir roles de
liderazgo dentro de la escuela y en la comunidad. Involucradas en este proceso también
podria haber oportunidades para que todos los involucrados reflexionen criticamente
sobre la cultura de liderazgo de la escuela y los procesos que permiten e impiden que las
J6venes lideres participen en las oportunidades de desarrollo de liderazgo.

Bennis y Goldsmith (1997:71) sefialan que “con el fin de transformarnos a nosotros
mismos como lideres, debemos reconocer y cambiar el paradigma a través del cual
vemos el liderazgo en si”. Creo que es importante alentar a los que estdn dentro del
contexto escolar (por ejemplo, los docentes, los directores y los de la comunidad de la
Iglesia en general) a reflexionar sobre su propia comprensién y creencia de liderazgo.
Profundizar en el conocimiento del impacto que puede tener en el contexto escolar mas
amplio y los individuos dentro del contexto puede aumentar la posibilidad de cambiar la
forma en que el liderazgo es percibido por los estudiantes en el contexto escolar. Las
escuelas pueden entonces estar mejor posicionadas para hacer frente a las barreras que
enfrentan las j6venes para aprender y practicar el liderazgo. Las escuelas y las jévenes
por igual deben reconocer la necesidad de derribar las fronteras entre estas estructuras
tradicionales de la escuela y las necesidades de liderazgo de las mujeres jévenes. Este
implica ir més alla de los roles de liderazgo formal, y el cambio de liderazgo para superar
las barreras de edad y estructuras escolares tradicionales patriarcales. S6lo cuando estos
limites se desglosan veremos un aumento en la participacién de las mujeres jévenes que
las llevan mds alld de las puertas de la escuela , preparadas y dispuestas a compartir sus
voces y jugar un papel activo en la comunidad , tanto a escala local, nacional y global.
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